UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

DEBORA CRISTINA MASSETTO

Formagéo de professores iniciantes: o Programa de Mentoria online da UFSCar em foco

SAO CARLOS

2014



UNI VERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

DEBORA CRISTINA MASSETTO

Formacao de professores iniciantes: o Programa de Mentoria online da UFSCar em foco

Dissertagdo de Mestrado apresentada ao
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de S&o Carlos, como
parte dos requisitos para a obtencdo do titulo
de Mestre em Educacio. Area de
concentracdo: Educacdo. Linha de pesquisa:
Formacdo de professores e outros agentes
educacionais, novas tecnologias e ambientes
de aprendizagem

Orientadora: Prof2 Dr2 Aline M. de
Medeiros Rodrigues Reali

Sao Carlos
2014



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

M415fp

Massetto, Débora Cristina.

Formacao de professores iniciantes : o Programa de
Mentoria online da UFSCar em foco / Débora Cristina
Massetto. -- Sdo Carlos : UFSCar, 2014.

242 f.

Dissertacédo (Mestrado) -- Universidade Federal de Sao
Carlos, 2014.

1. Professores - formagéo. 2. Desenvolvimento

profissional. 3. Aprendizagem profissional da docéncia. 4.
Programa de mentoria. 5. Professores iniciantes. I. Titulo.

CDD: 370.71 (20%)




P Programa de Pé6s-Graduagio em Educacéo
UFF—"I-}ﬂ'. Comiss&o Julgadora da Dissertacdo de mestrado de

Debora Cristina Massetto
Sdo Carlos 17/02/2014

BANCA EXAMINADORA M(&AW Kblo_g
f {
Prof®. Dr*. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali Z |
‘_‘—~—-_._\_’ — L]

ProP. Dr*. Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi st D oo S 8 A

Prof. D. Femanda Miglioranga




DEDICATORIA

Para minha querida mae Adriane, com todo meu amor.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por ter me dado saude e a bencdo de conviver com pessoas tao
especiais, sem elas, nada seria possivel.

Agradeco em especial a Aline Reali, além de orientadora do presente estudo, um
exemplo a ser seguido como pesquisadora e profissional com grande competéncia. A
convivéncia, nesses dois anos, foi marcada por momentos de muito aprendizado e de
crescimento. Obrigada pela confianca!

Meu muito obrigada as professoras que fizeram parte das minhas bancas de
qualificacdo e de defesa, Fernanda Miglioranca e Regina Tancredi, pelas ricas contribui¢des
ao meu trabalho, que tanto ajudaram a tracar e a desenvolver um caminho. Agradeco as
leituras atenciosas das professoras Maria Regina Guarnieri e Marcia Rozenfeld Gomes de
Oliveira, pela disponibilidade em colaborar com a pesquisa.

Agradeco a professora Elaine Assolini, minha primeira orientadora, por me ajudar e
me encaminhar na area académica, pelos muitos aprendizados durante a graduacdo, pelas
oportunidades e pelo afeto.

Sou grata @ minha mae, exemplo de coragem e determinacdo, obrigada por ser a
referéncia de vida, de amor e de perseveranca. Sem vocé, nada valeria a pena. Dedico todo
meu amor e todo meu esforgo a vocé, sempre.

Agradeco ao Joel, Gabriel, Thiago e Felipe Santinelli, pessoas de coracdo enorme e
muito queridas, presentes de Deus.

Agradeco as minhas amigas, que me apoiaram nessa trajetoria, sentiram a minha
falta, que me deram condi¢des emocionais para enfrentar todas as barreiras e as auséncias:
Marina, Gabriela, Lais, Leticia, Camila, Karina, Suelen, Janaina, Raquel, Paula, Caroline,
Ana Beatriz, Renata e Juliana, sou uma pessoa muito sortuda por ter vocés em minha vida.

Agradeco as minhas queridas pedagogas e exemplos de profissionais e de amizade:
Daniele, Gabriela, Mariana, Maisa e Ana Claldia, tenho muito orgulho e um profundo
carinho por vocés.

Agradeco ao meu amigo Rafael, pela incondicional preocupagdo e torcida, mesmo
com a distancia, vocé sempre foi muito presente. Ao meu amigo Enio, pelo seu olhar
atencioso aos meus trabalhos. Ao meu querido Nilton, pelo apoio e carinho.

Agradeco aos meus colegas da Secretaria Geral de Educacdo a Distancia (SEaD-

UFSCar): conviver com vocés € um aprendizado constante. Em especial as minhas queridas



companheiras Amanda, Daiany, Elis, Gislaine e Kenia, vocés sdo muito especiais. Muito
obrigada pela amizade e pelas parcerias.

Agradeco aos meus colegas queridos da pos-graduacdo: Danieli, Carolina, Consuelo,
Tatiane, Joelma, José, Luciana e Natalia, pela companhia e trocas de experiéncias, momentos
apreensivos e de muita alegria.

Agradeco a Capes pelo financiamento a minha pesquisa e ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da UFSCar, pela oportunidade de desenvolver meu trabalho.

Agradeco as professoras participantes do presente estudo, por tantas aprendizagens e
por compartilhar suas trajetorias com tantos outros professores.

Meus sinceros agradecimentos a todas as pessoas que fizeram parte deste momento

importante da minha vida, vocés serdo sempre lembrados.



E aprendi que se depende sempre
De tanta, muita, diferente gente
Toda pessoa sempre € as marcas

Das licGes diarias de outras tantas pessoas
E é tdo bonito quando a gente entende
Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va

E é tdo bonito quando a gente sente

Que nunca esté sozinho por mais que pense estar

E t&o bonito quando a gente pisa firme

Nessas linhas que estdo nas palmas de nossas maos
E t&o bonito quando a gente vai a vida

Nos caminhos onde bate, bem mais forte o coracéo
E aprendi...

Gonzaguinha



RESUMO

MASSETO, D. C. Formacao de professores iniciantes: o Programa de Mentoria online
da UFSCar em foco. 2014. 243f. Dissertacdo (Mestrado). Programa de P0s-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal de Sdo Carlos, S&o Carlos, 2014.

O objetivo desta pesquisa foi analisar se e de que maneira o Programa de Mentoria online,
oferecido pela Universidade Federal de S&o Carlos (2004-2007) contribuiu para a formagéo
de professores iniciantes, participantes da iniciativa, a partir da analise atual desses docentes
sobre sua participacdo no programa. Ele foi desenvolvido com o propdsito de auxiliar
professores com menos de cinco anos de carreira a superarem as dificuldades tipicas dos anos
iniciais da docéncia, por meio do seu acompanhamento, via correspondéncias eletrénicas, por
professoras experientes — as mentoras. O referencial tedrico pautou-se na literatura sobre
professores iniciantes, aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, base de
conhecimento para o ensino. Os dados foram coletados por meio de um questionario online
preenchido por dez professoras ex-participantes do Programa e por entrevistas
semiestruturadas, realizadas via Skype com duas delas. Além disso, as analises envolveram 0s
dados obtidos durante a realizacdo do Programa, considerados aqui como narrativas. Os
resultados apontam o inicio da carreira como um momento caracterizado por angustias,
insegurancas e desespero, como também por falta de apoio na inser¢do do professor no
contexto de trabalho. Apontar também que a participacdo no Programa de Mentoria promoveu
aprendizagens, mediante interacGes entre com as mentoras, que ajudaram no enfrentamento
das dificuldades vivenciadas nos primeiros anos da carreira, assim como ap6s cinco anos de
exercicio profissional.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional da docéncia. Aprendizagem profissional da
docéncia. Mentoria online. Professor iniciante.



ABSTRACT

MASSETO, D. C. Formation of beginning teachers: the UFSCar's online Mentorship
Program in focus. 2014. 243f. Dissertagdo (Mestrado). Programa de Pés-Graduagcdo em
Educacédo da Universidade Federal de S&o Carlos, S&o Carlos, 2014.

The goal of the research is to investigate the contribution of the online Mentorship Program,
offered by the Federal University of Sdo Carlos (2004-2007), to the formation of beginning
teachers, participants of the initiative, from the current analysis of these teachers about their
participation in the program. This program was developed with the purpose of assisting
teachers with less than five years of career to overcome the typical difficulties of the early
years of teaching through its monitoring by experienced teachers (female mentors) via
electronic mail. The theoretical framework is guided in the literature on beginning teachers,
learning and professional development of teaching, knowledge basis for teaching. Data were
collected through an online questionnaire completed for ten alumni teachers of the program
and two semi-structured interviews with two of them, conducted via Skype. Moreover,
analyzes involved data obtained during the implementation of the Program, considered as
narratives. The results point out the beginning of the career as a time characterized by
anxieties, insecurities and despair, and also shows the lack of support regarding the teacher’s
inclusion in the context of work. The data indicate that participation in the Mentorship
Program promoted learning through interactions between experienced professionals and
beginners, who helped in coping with the difficulties experienced in the early years of his
career, and after five years of professional practice.

Keywords: Professional development of teaching. Professional learning of teaching.
Mentoring. Beginning teachers.
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INTRODUCAO

O inicio da carreira docente € um momento com muitos conflitos: transicdo da fase
de estudantes para a de professores; angustias entre 0s aportes teoricos e a decisao de quais,
como e quando serdo aplicados na pratica; adaptacdo a cultura e ao contexto escolar;
compromisso com o ensino e com todas as demandas que advém dele e, somados a todas as
caracteristicas profissionais, 0s aspectos pessoais de cada professor, em processo de
construcdo desta identidade docente, em que “a imagem inicial do que é a docéncia vai se
consolidando ou modificando” (MIGLIORANCA, 2010, p. 40).

Marcelo Garcia (2006) apresenta um aspecto importante do periodo de iniciacdo a
docéncia, “caracterizado por um principio de supervivéncia e por um predominio do valor
pratico” (p. 7). Além disso, complementa que os primeiros anos de inser¢cdo no contexto
escolar “séo fundamentais para assegurar um professor motivado, implicado e comprometido

com sua profissao” (p. 10). Dessa forma,

[...] o inicio da docéncia precisa ser tomado como um momento significativo da vida
do professor. Existem sentimentos, manifestagdes pessoais e profissionais que vém a
tona nessa fase da carreira e que demandam apoio para o profissional. A postura de
grande parte das escolas e universidades brasileiras tem sido a de “fechar os olhos”
para esse problema, o que tem demarcado uma série de comprometimentos que
tendem a ampliar a sensacdo de incompeténcia e até de desisténcia da carreira
docente por parte dos professores. (FERREIRA; REALLI, 2005, p. 14)

Em vista da importancia dos primeiros anos de docéncia, caracterizados por uma
gama de novidades e, possivelmente, dificuldades, € que algumas pesquisas (CORSI, 1993;
FLORES, 1999; FREITAS, 2002; GUARNIERI, 1996, 2005; PAPI, MARTINS, 2008;
REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2008) apresentam-se para explicar e compreender o
professor iniciante, suas particularidades e como o seu ensino é desenvolvido nas escolas.
Contudo, mesmo entendendo a relevancia de se deterem sobre o professor em inicio da
carreira, ainda ndo sdo muitos os estudos que possuem esse foco (CUNHA; ZANCHET,
2010).

E nesse contexto que a presente pesquisa se coloca, com o principal objetivo de
investigar sobre se e de que maneira 0 Programa de Mentoria online, oferecido pela
Universidade Federal de S&o Carlos (2004-2007) contribuiu para a formacdo de professores
iniciantes, participantes da iniciativa, a partir da anélise atual desses docentes sobre a época
em que participaram do Programa. Conforme Marcelo Garcia (2006), os programas que
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apoiam a iniciacdo a docéncia organizam-se a fim de diminuir a tensdo da insercdo do
professor na escola, por isso a importancia de se oferecer iniciativas como esta aqui estudada.

E por que oferecer apoio e compreender os aspectos que envolvem um professor em
inicio de carreira? Tal fase é crucial para a permanéncia docente nas escolas, uma vez que
passam por situacdes dificeis que podem causar o abandono da profissdo e a construcdo de
modelos que Ihes acompanhardo durante sua trajetoria profissional. Além disso, concorda-se

com Ferreira e Reali (2005) ao afirmarem:

[...] o professor iniciante geralmente esta inseguro e ansioso pela situagdo nova que
vai viver; é absorvido pelas inimeras informagdes que Ihes chegam, a visualizacdo
da escola e a relagdo com os alunos; enfrenta o contato com os outros docentes; tem
que dar conta de questdes burocraticas da sala de aula, como preencher o diario de
classe ou ainda planejar sua aula, dentre outras tantas tarefas. (p.2)

Dessa forma, especificamente, a pesquisa investigou, junto aos professores iniciantes
que participaram do Programa de Mentoria online (UFSCar), as contribuicbes para o
aprimoramento de sua formacdo nas atividades de docéncia na Educacdo Basica;
caracterizando as aprendizagens ocorridas durante a realizagdo do Programa;
contextualizando historicamente como se deu o desenvolvimento profissional dos professores
participantes do Programa — mapeando 0s principais acontecimentos, dificuldades, dilemas
etc. e; analisando a forma como o Programa favoreceu a superagdo das dificuldades
enfrentadas ao longo da carreira, com foco no periodo de realiza¢do do Programa.

O Programa de Mentoria online foi organizado por pesquisadoras da UFSCar e
oferecido por meio da elaboragdo do Portal dos Professores, ambiente idealizado a fim de
oferecer formacdo em servigo para professoras em inicio de carreira, com o0 apoio de
professoras experientes. Tal apoio foi oferecido via internet, a partir de trocas de
correspondéncias online, entre professoras iniciantes que lecionavam nas séries iniciais do
Ensino Fundamental (na época, de 1% a 4% série), e professoras com experiéncia, as quais
possuiam uma carreira bem- sucedida e caracteristicas que viabilizaram seus papéis como
mentoras.

Nesse modelo de programa, cada professora iniciante possuia uma mentora,
enquanto esta oferecia apoio a mais de uma iniciante, atendendo as necessidades de cada uma
e contando com construgdo de casos de ensino, processos e experiéncias de ensino e
aprendizagem, materiais didaticos e reflexes sobre assuntos relacionados & docéncia e ao

inicio da carreira docente.
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O tratamento individualizado foi possivel por meio do curriculo flexivel do
Programa, que se pautava pelo atendimento das demandas das praticas e das dificuldades
encontradas pelas professoras iniciantes, por isso a razdo de ndo ser chamado de *“curso”.
Dessa forma, concorda-se que “o novo curriculo se constrdi individualmente, pois se
caracteriza pelo conhecimento de necessidades apontadas pelas professoras iniciantes e de ir
em busca de sua superagdo” (MIGLIORANCA et al., 2006, p. 14-15).

Por fim, ao adotar um modelo de intervencao de estudos construtivo-colaborativo, ou
seja, parceria e colaboracdo de pesquisadoras da UFSCar, mentoras e professoras iniciantes, o

Programa tinha como objetivo:

[...] dar apoio a professores iniciantes no momento de sua dificuldade; contribuir
para a formacdo de professores reflexivos, estimulando um processo constante de
autoavaliacdo das competéncias profissionais e a reorientacdo do seu trabalho;
formar formadores de professores para atuarem via internet na capacitacdo de
professores iniciantes. (MIGLIORANCA; TANCREDI, 2012, p. 302)

Assim, desenvolver um estudo sobre professores iniciantes justifica-se, inicialmente,
pelo periodo de iniciacdo a docéncia que se configura como uma fase decisiva, ja que 0s
professores sofrem com o0s primeiros impactos com o contexto escolar, envolvendo
ressignificacbes de aspectos praticos e/ou continuando com modelos de professores
vivenciados quando na condi¢cdo de alunos. Além disso, 0s iniciantes passam pelo
estabelecimento de relacbes com seus pares, tendo como consequéncia a construcdo de
algumas ideias e comportamentos que poderdo se tornar base para as suas a¢des na profissao.

Somadas aos aspectos tedricos e a importancia da iniciagdo a docéncia, as
experiéncias vivenciadas pela pesquisadora também motivaram a realizagdo do presente

estudo, como sera apresentado a seguir.

Minha trajetdria de formacao pessoal e académica

A minha trajetdéria formativa € marcada por momentos importantes que se referem
aos motivos que me fizeram tornar-me professora, com inicio aos quinze anos, momento em
que comecei a trabalhar como monitora de criancgas (educacgéo infantil), em uma instituicdo de
ensino privada, como forma de receber uma bolsa para 0s meus estudos.

As experiéncias que tive nessa fase, caracterizadas como um primeiro contato com o
ensino sem ser como aluna, com as professoras, ensino, cultura docente, materiais didaticos e

com as metodologias, despertaram-me a vontade de ingressar, mais tarde, no curso de
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Pedagogia, a fim de aprofundar os aprendizados vivenciados nas atividades praticas e com a
expectativa de assumir o papel de professora.

O ingresso no curso de Pedagogia aconteceu em 2008 e contou com experiéncias
marcantes: a) quatro anos de trabalho como auxiliar de classe, no ensino infantil e
fundamental de uma instituicdo privada; b) participacdo como bolsista em cursos de formacgéo
de professores, via programa de extensdo universitaria; c) insercdo em grupo de estudos sobre
leitura, alfabetizacdo e letramento e d) monitoria em uma disciplina do curso de Pedagogia.

O trabalho no projeto de extensdo, como membro de um grupo que cuidava da
organizacdo, elaboracdo de materiais didaticos e no contato com os professores, ofereceram
subsidios para as primeiras reflexdes sobre a formacdo de professores, somadas as
experiéncias tedricas na licenciatura. Além disso, as falas dos professores, momentos de
trocas de experiéncias e reflexdes sobre a docéncia trouxeram-me uma vivéncia muito
positiva e a vontade de compreender melhor aguele universo.

Muitas indagagOes vieram durante os cursos de extensdo, repercutindo na vontade de
aprender sobre formacdo docente: como pensar um curso de formacao para 38 professores da
rede publica, realizado de forma semi-presencial, no formato de oficinas literarias? Quais
aspectos deveriam ser levantados durante as reunides? Quais eram as necessidades formativas
dos professores participantes? Como oportunizar espacos de ndo censura e reflexdes sobre
diversos assuntos? Como valorizar o saber docente e oferecer elementos que auxiliassem nas
questdes ligadas a docéncia?

Tais perguntas fizeram parte da minha trajetéria na graduacdo e me despertaram o
desejo de estudar e aprofundar conhecimentos sobre a area de formacgédo de professores. Mais
ainda, estudar sobre um curso ou um programa que tivesse uma proposta formativa que
atendesse as demandas dos professores, mas com estratégias que oportunizassem esse
aprendizado de forma a ndo ser mais um peso no contexto complexo do trabalho docente.

Entdo ganhou corpo a vontade de aprofundar tais questdes, com a pesquisa sobre
possiveis programas com as caracteristicas descritas e com a possibilidade de estudo sobre
estes na pos-graduacéo.

Foi entdo que, dentre as minhas pesquisas, encontrei o Programa de Mentoria online
da UFSCar, no site do Portal dos Professores e o interesse em saber mais sobre os objetivos e
sua organizacdo foi grande, j& que ele possuia duas particularidades que me chamavam a
atencdo: 1) foi oferecido a professoras em inicio de carreira, considerando que eu me

identificava com essa fase da profissdo docente, pois estava me formando como professora; 2)
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foi oferecido na modalidade a disténcia, aspecto pouco abordado e utilizado durante a
graduacéo e que me despertou curiosidade no tocante a suas particularidades.

A elaboracdo do projeto de pesquisa que desencadeou o presente estudo teve como
base as informacGes disponibilizadas no site do Portal dos Professores e os artigos publicados
sobre o Programa de Mentoria, sendo que o conhecimento aprofundado sobre o Programa
deu-se no desenvolvimento deste trabalho, embora a vontade de estuda-lo iniciara-se ainda
antes de terminar o curso de Pedagogia.

Para Ludke e Boing (2007, p. 1193), “mesmo em condicOes frageis, o professor pode
obter éxito em algum aspecto do seu trabalho, que merece ser estudado”; a partir disso, pode-
se dizer que a justificativa desta pesquisa pautou-se, pessoalmente, em um desejo de conhecer
0 inicio da carreira docente, as dificuldades, dilemas, praticas e vivéncias de colegas
iniciantes, a fim de entender de que maneira os momentos dificeis sdo superados, a
importéncia de apoiar tais professores e 0 desejo de que a leitura desse texto ajude outros
docentes, como eu, a compreender alguns aspectos que envolvem a insercéo na sala de aula.

Além disso, a justificativa estende-se a necessidade de obterem-se dados sobre a
avaliacdo/impacto do Programa que as participantes realizaram, apos alguns anos de

experiéncia docente.

Questdes investigativas e organizagdo do estudo

As questbes investigativas do presente estudo sdo: quais aspectos do Programa de
Mentoria online (UFSCar), de acordo com ex-participantes, podem ter influenciado as
praticas pedagogicas, a construgdo de sua identidade docente e desenvolvimento profissional
e impactado em suas trajetorias profissionais? As dificuldades enfrentadas nesse periodo
inicial de formacdo foram resignificadas e analisadas em tal Programa? Quais sdo os efeitos
percebidos pelas ex-participantes da interlocugdo com profissionais com repertérios e em
fases distintas da carreira (as mentoras)?

Nesse sentido, o objetivo geral configurou-se na analise da contribuicdo do Programa
de Mentoria online para a formacéo de professores iniciantes, participantes da iniciativa, a
partir da analise atual desses docentes sobre sua participagdo no programa.

Para desenvolver tal ideia, o estudo foi organizado em seis capitulos, assim:

No primeiro — Formacdo de professores: algumas ideias — focalizam-se as

pesquisas sobre o desenvolvimento profissional docente e as fases da carreira, com atencao
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especial para o inicio da profissdo docente, abordando alguns conceitos bases da area de
Formagéo de Professores.

No segundo - Educacédo a disténcia e processos de apoio docente online — busca-
se delinear abordagens sobre Educacdo a Distancia e atentar aos processos de apoio online
oferecidos ao professor iniciante, juntamente com caracterizacdo do Programa de Mentoria
online da UFSCar, foco do presente estudo.

No terceiro - Delineamento metodoldgico do estudo: o caminho percorrido — sdo
apresentadas as abordagens metodologicas adotadas para o desenvolvimento do tema
relacionado ao professor iniciante, particularmente, com a descricdo dos dois periodos de
coletas de dados, isto é, a realizacdo de um questionario online para participantes do
Programa e duas entrevistas individuais e semiestruturadas com duas professoras ex-
iniciantes, somando a coleta de dados obtidos durante a realizacdo do Programa.

No quarto - Questionarios: dados e discussdes sobre professores iniciantes e o
Programa de Mentoria online - faz-se a organizagdo dos dados obtidos dos procedimentos
metodologicos, a partir do preenchimento de um questionario online por dez professoras ex-
participantes do Programa, com destaque e analises sobre: a) caracterizacdo pessoal e
profissional das professoras iniciantes e suas dificuldades; b) motivos que levaram as
professoras a participar da iniciativa; c) expectativas com os conteudos trabalhados; d)
aprendizagens derivadas da participacdo no Programa; e) caracteristicas das mentoras e das
interacdes realizadas: qualidade dos feedbacks, dominio dos conteudos, experiéncia e tipo de
auxilio oferecido; f) contribui¢cbes do Programa para o enfrentamento das dificuldades das
iniciantes; g) principais aspectos do Programa: positivos e negativos, sugestdes para o
aprimoramento e recomendacao a outros professores iniciantes.

No quinto — Entrevistas e as interacdes online: dificuldades, aprendizagens,
acontecimentos e contribui¢es do Programa — apresentam-se analises de duas entrevistas
realizadas com duas professoras ex-participantes do Programa, com a finalidade de levantar
como a participacdo no Programa tem contribuido para a formagdo e atuacdo pedagdgica,
além de organizar as categorias de andlise, subsidiadas pelos dados coletados durante a oferta
do Programa, por meio das interagdes online entre iniciantes e mentora.

No sexto — Consideracgdes finais: sdo retomados o0s principais elementos da

dissertacdo, a questdo de pesquisa, as analises dos dados e a conclusdo do estudo.
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CAPITULO |
Formacao de professores: algumas ideias

Neste capitulo é discutido o referencial tedrico que subsidia o presente estudo e que
oportuniza a analise dos dados, considerando-se o0s seguintes temas: a) formacdo de
professores e as principais reflexdes sobre a area; b) desenvolvimento profissional e as fases
da carreira; c) inicio da carreira docente e professor iniciante; d) comunicacao entre 0s pares.

A formacéo docente vem constituindo-se em um desafio constante para o0 avango
profissional dos professores e seu aprimoramento, assim como para a melhoria da educacao
brasileira. Na préatica, o cenério encontrado é de desigualdades em relacdo a distribuicdo de
oportunidades na educacdo, provando que as realidades educativas sdo dificeis de mudar
(VAILLANT, 2009).

Nos séculos XX e XXI, muitos estudos tiveram como foco a formag&o de professores
e 0 seu desenvolvimento profissional, destacando a complexidade de trabalhar com o conceito
de formacdo. Nesse sentido, ela pode ser entendida, ao transmitir saberes, como uma fungéo
social, “de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em beneficio do sistema
socioecondémico, ou da cultura dominante” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 19). O autor
completa seu pensamento apresentando a formacgédo de professores como sendo um processo

sistematico, a partir do qual:

[...] os professores em formagdo ou em exercicio se implicam individualmente, ou
em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seu conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes que lhes permitem
intervir profissionalmente. (p. 26)

Marcelo Garcia (2002) discute que o valor da sociedade em que vivemos atualmente
esta diretamente ligado ao o nivel de formacdo que € oferecido as pessoas, juntamente com a
capacidade de inovacao dos cidaddos. Concordando com essa afirmacao, faz-se necessario dar
atencdo e tratamento especial para a formagéo dos docentes, ja que esses possuem uma grande
responsabilidade na aprendizagem dos seus alunos.

E preciso pensar como se configura a formagio que estd sendo oferecida aos
professores durante o seu desenvolvimento profissional, considerando que a aprendizagem
dos alunos esté diretamente ligada a aprendizagem de seus professores. Portanto, para Novoa
(1995, p. 25):



22

[...] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores meios de pensamento autdbnomo e que facilite as dindmicas de auto-
formacdo participada. (...) A formacdo nao se constroi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.

Durante a sua trajetdria profissional, o professor, no processo de construcdo de sua
identidade docente, estara suscetivel a muitas experiéncias positivas e negativas ligadas ao
ensino, a escola, aos pares e aos alunos. Dentre estas, é possivel pensar sobre as dificuldades
encontradas na educacdo que, mesmo tendo o professor em destaque, ndo sdo de
responsabilidade exclusivamente dele, ja que fazem parte de um contexto mais amplo e estéo

ligadas a outras questdes que envolvem o processo educativo, tais como:

[...] as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educacdo basica,
aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos estruturados, a
naturalizagcdo em nossa sociedade da situacao critica das aprendizagens efetivas de
amplas camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas, formacéo
dos gestores, as condi¢Oes sociais e de escolarizagdo de pais e mées de alunos das
camadas populacionais menos favorecidas (0s “sem voz”) e, também, a condicdo do
professorado: sua formacao inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos
docentes da educacéo basica, as condigdes de trabalho nas escolas. (GATTI, 2010,
p.1359)

As questdes sociopoliticas, sobre o curriculo e formacdo docente influenciam a
maneira como é oferecido o ensino nas escolas brasileiras e 0 modo como é entendida a
formacéo do professor, ja que ndo fica restrita somente ao periodo em que este passa pela
licenciatura, mas que necessita de um apoio continuo, a fim de enfrentar as dificuldades do
ensino. Dentre essas dificuldades ja conhecidas, Marcelo Garcia (2002) apresenta o fato de o
trabalho do professor ser marcado por certo isolamento dentro de suas salas de aula,
predominando o individualismo e poucas situacdes de observacdo da préatica de colegas.

Segundo Pérez Gémez (2001), o isolamento profissional limita o acesso a novos
conhecimentos e melhores alternativas, causando a acumulacdo e interiorizacdo do estresse,
que impede o reconhecimento do trabalho docente e tem como consequéncia a permanéncia
de professores sem competéncia no trabalho, prejudicando tanto o aprendizado dos alunos,
COMO 0 seu e de seus pares.

Tais situacdes configuram-se como barreiras para a formagdo docente, sendo que o
avanco na profissdo pode ocorrer a partir da capacidade dos professores de se adaptarem as
mudangas da nossa sociedade, organizando o seu ensino a partir delas, somado ao
comportamento docente, como lider no seu trabalho, no uso de tecnologias de informacéo e
comunicacéo e na partilha de suas ideias entre os pares (MARCELO GARCIA, 2002).
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Diante desse cenario, pensa-se em como ocorrem as aprendizagens docentes durante
seu desenvolvimento profissional, observadas por Diaz (2001) em duas perspectivas, sendo
que a primeira é pessoal e se relaciona com o aprendizado do professor a partir de sua
experiéncia com seus alunos e, a segunda, ambiental, ligada ao contexto do trabalho.

A autora completa que a aprendizagem global no trabalho do professor possui trés
caracteristicas: 1) instrumental, em que o trabalho é ligado a qualidade do ensino; 2)
dialogica, “proporciona a compreensdao de um mesmo em seu contexto, incrementado na
confianca pessoal e na competéncia profissional” (Idem, p. 91, traducdo nossa); 3)
colaborativa, em que o desenvolvimento ocorre envolvendo as experiéncias ou 0os problemas
docentes.

E importante dizer, em relacdo a formacdo do professor, que essa pode ser
compreendida abrangendo desde o periodo que o professor frequenta a escola como aluno, ja
gue tem contato com modelos de ensino, de professor, de gestdo, de como séo trabalhados os
contetidos e nas relagdes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem e, posteriormente,
no ingresso em um curso de licenciatura e no préprio exercicio docente. Dessa forma,

concorda-se com Vezub e Alliaud (2012) sobre o processo continuo de formacéo:

[...] h& gestos do oficio que se aprendem cedo, durante a propria experiéncia escolar
como alunos e que, portanto, fazem supor que se trata de uma tarefa ja explorada,
dificil mas familiar. (...) Mas a aprendizagem do oficio ndo se detém ali: os centros
educativos desempenham a tarefa também de constituirem importantes espacos de
formacdo e socializacdo; sdo uma fonte de novos desafios e de aprendizagens em
todas as etapas da trajetdria docente, mas, muito especialmente, o inicio da
profissdo. (p. 9)

Assim, a formacéo docente ndo se inicia e se encerra no curso de licenciatura, ja que,
por ser um processo continuo, acompanha o professor desde seu periodo como aluno e na sua
carreira docente. E nesse contexto, de desenvolvimento profissional, em que acontece a
construcdo da sua identidade docente, que “se inicia durante o periodo de estudante nas
escolas, mas se consolida depois, na formacdo inicial, e se prolonga durante todo seu
exercicio profissional” (MARCELO; VAILLANT, 2009, p. 35, traducdo nossa). Assim, essa

identidade pode ser pensada da seguinte maneira:

[...] como os docentes vivem subjetivamente seu trabalho e quais sdo seus fatores
bésicos de satisfacdo e insatisfacdo. Também guarda relacdo com a diversidade de
suas identidades profissionais e com a percepcdo do oficio por parte dos préprios
docentes, e pela sociedade na qual desenvolvem suas atividades. A identidade
docente é tanto a experiéncia pessoal como é o papel que é reconhecido ou premiado
em uma dada sociedade. (p. 35, traducéo nossa)
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Por passarem por muitos anos como observadores, quando se tornam professores,
esses profissionais podem reproduzir os modelos de ensino que se tornaram mais
significativos em sua vida (GUARNIERI, 2005).

Além disso, considera-se que o professor precisa conhecer e compreender a
disciplina que leciona, ou seja, os professores ndo podem possuir, apenas, uma compreensao
intuitiva ou pessoal de uma teoria ou conceito (MIZUKAMI, 2004). E preciso uma formacio
docente que va além da observacdo de praticas pedagogicas e o reconhecimento de modelos
existentes a fim de garantir o aprendizado dos professores e dos alunos, ja que “ensinar
relaciona-se com o entendimento do outro, dos estudantes, da matéria, da pedagogia, do
desenvolvimento do curriculo, das estratégias e técnicas associadas com a facilitacdo da
aprendizagem para o aluno, entre outros aspectos” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008,

p. 79). Entender a compreensédo da docéncia

[...] como um processo desenvolvimental, que requer tempo e recursos para que
novas concepgdes, novos valores, novas técnicas sejam confrontadas com as que 0s
professores ja tém e, sendo apropriadas por eles, enriquecam suas praticas.
(MIGLIORANCA et al., 2006, p. 1)

Os processos formativos que acompanham o professor devem ter como referéncia: “o
reconhecimento e a valorizacdo do saber docente” (MIZUKAMI, 2003, p. 27), tornando-o
agente ativo no ensino e na aprendizagem dos seus alunos, assim como nas suas atividades

dentro da institui¢do escolar. Concorda-se com Pérez Gomez (1995, p. 106):

[...] afastado da racionalidade instrumental, o professor ndo depende das técnicas,
regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescri¢fes curriculares
impostas do exterior pela administragdo ou pelo esquema pré-estabelecido no
manual escolar. Ao conhecer a estrutura da disciplina em que trabalha e ao refletir
sobre o ecossistema peculiar da sala de aula, o professor ndo se limita a deliberar os
meios, separando-os da definicdo do problema e das metas desejaveis, antes constroi
uma teoria adequada a singular situagdo do seu cenario e elabora uma estratégia de
acdo adequada. As bases do autodesenvolvimento profissional dos professores
radicam nesta dindmica reflexiva.

Mizukami (2006) argumenta que o professor deve possuir uma formagao consistente,
gue envolva os conhecimentos do contetdo especifico, conhecimentos dos contextos
formativos e de processos de aprendizagem da docéncia, conhecimento historicamente
contextualizado de politicas publicas educacionais e das teorias que ddo base a especificidade

do conhecimento pedagdgico. Ndo menos importante: “é preciso considerar que o conceito de



25

formacdo possui uma dimensdo que é pessoal e se relaciona ao desenvolvimento humano, o
que impossibilita sua vinculacdo restrita ao &mbito da técnica” (PAPI; MARTINS, 2010, p.
40) ou apenas do conhecimento especifico.

Com o advento do seculo XXI criou-se a necessidade de uma redefini¢do de aspectos
como a concepc¢do de conhecimento pautado na racionalidade, como substrato da educagéo
(MIZUKAMI et al.., 2003a), em que o modelo de racionalidade técnica torna-se pouco, para
se responsabilizar pela formacdo docente, ja que pensa-la implica em “considerar trajetorias,
experiéncias e projetos relacionados ao ensino que sdo forjados e socializados no trabalho
cotidiano dos professores” (SARTI, 2009, p. 134).

A partir da complexidade de construir conhecimentos, criou-se uma necessidade de
redefinir a formacdo docente, como sendo um processo continuum (KNOWLES & COLE,
1995), que ndo se restringe a formacdo inicial ou continuada, mas se estende a um processo
em constante desenvolvimento, considerando a reflex&@o, os aspectos pessoais e profissionais,
como elementos importantes nessa trajetoria. Assim, por desenvolvimento profissional,

entende-se:

[...] € um processo que ndo é estatico nem uniforme, mas sim caracterizado por uma
mudanca constante e, por isso, 0s modelos tedricos devem centrar-se na descricao e
na explicacdo da natureza das mudancas e dos processos de mudancas das pessoas
adultas. (MARCELO, 1998, p. 65)

Por ser um desenvolvimento continuo, aprender a ser professor necessita de recursos
e de tempo, para que o0 novo (concepgdes, teécnicas, valores, conhecimentos especificos de
contetdo e pedagdgicos) seja analisado e refletido, sem desconsiderar 0os conhecimentos que
os professores ja possuem, a fim de que sejam somados as suas praticas pedagogicas, ou seja:

“compreensdo da docéncia como um processo desenvolvimental, que requer tempo e
recurso para que novas concepgdes, novos valores, novas técnicas sejam confrontadas com as
que os professores jA tém e, sendo apropriadas por eles, enriquecam suas praticas”
(MIGLIORANCA et al., 2006, p. 1).

Todavia, a imposicdo de novidades aos professores ndo significa que estes
apreenderam modelos diferentes e que irdo usa-los em suas aulas, ja que “ndo basta, para
mudar a pratica, aprender novas vertentes tedricas ou novas tecnicas” (REALI et al., 2008, p.
80), pois tais mudancas englobardo redefinicbes conceituais em um longo processo de
reflexdo, de apoio e do proprio aprendizado em ser professor, quando assumir esse papel e as

demandas recorrentes do ensino.
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Além disso, Mendes (2004) complementa que é preciso ter tempo para os professores
refletirem sobre as suas experiéncias, j& que somente ter acesso a elas ndo é condicdo para que
haja construcdo do pensamento e aprendizagem, um elemento importante que muitos
professores ndo possuem, devido a grande carga de atribuicdes, por conta das dificuldades
advindas do trabalho e falta de apoio e incentivos.

E importante situar a questdo da reflexo, ja que ndo é um processo simples e com
resultado imediato, uma vez que precisa estar envolvida em um contexto mais amplo, a fim de
que transformacgdes e mudancas ocorram de modo efetivo no contexto escolar. Dessa forma,
concorda-se com Chakur (2002, p. 173):

[...] que os professores ndo podem ficar sds na realizacdo das tarefas de indagacéo,
reflexdo e trocas, pois nem sempre eles se mostram sensiveis a problemas e conflitos
que sao centrais na profissdo docente. Ha que sensibiliza-los de fora. Eis, portanto,
um dos papéis fundamentais da universidade: sensibilizar os professores, em sua
formagdo inicial e também continuada, para os problemas e os contextos do ensino.

Rolddo (2007) apresenta trés campos de referencial tedrico sobre a formacéo
docente, com diferencas conceituais ligadas a reflexdo e a formagdo em contexto, sendo eles:
1) “prética reflexiva e reflexividade como caracterizadores de um paradigma de formacéo
profissional”; 2) “paradigma da formacdo pela investigacdo” e; 3) quadro tedrico da
“formacéo enquanto processo desenvolvido em contextos de a¢do” (p. 70).

A partir de tais concepcOes, alguns autores apresentam estudos sobre a formacéo
docente, pautados na reflexdo do professor. Schon (1983) estuda a epistemologia da pratica
estruturada a partir da reflexdo na acdo, ja& que o modelo de racionalidade técnica ndo
consegue mais resolver os problemas ligados a pratica de professores, tendo o entendimento
da reflexdo como um processo de reinterpretacdo do trabalho.

Entende-se que a formacéo docente deva estar pautada pelas situa¢des que envolvam
o aprender fazendo, em que os alunos, antes de sairem das instituicbes de ensino superior,
comegam suas praticas, sem que haja a compreensao racional de suas a¢fes, contando com 0
acompanhamento de um tutor (SCHON, 1983).

Essa epistemologia é apresentada a partir de conceitos que se relacionam ao
pensamento pratico do autor, como ira explicar Pérez Gomes (1995), sobre o conhecimento-
na-agdo, que se configura como um saber fazer, consolidado em rotinas ou situagoes
espontaneas, sem um pensamento sistematizado sobre a a¢éo ocorrida.

Dessa maneira, o conhecimento pela reflexdo-na-acdo constitui-se a partir de um

momento em que se pensa sobre 0 que se esta fazendo, naquele instante da acéo, é o pensar
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“sobre 0 que se estd fazendo, enquanto se estd fazendo” (SCHON, 1983, p. 26). Em
contrapartida, a reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo-na-acéo engloba uma anélise sobre as
situacOes ocorridas, individualmente ou de modo coletivo, apos o termino de determinado
acontecimento (MARCELO, 1998).

Segundo Day (1999) a reflexd@o sobre a a¢do “acontece fora da prética que se torna
objeto de reflexdo, sendo que a énfase é colocada na a¢do, mas ndo circunscrita a si propria,
ao passo que a reflexdo-na-acdo € necessariamente limitada pelo contexto em que ocorre” (p.
54), enquanto a reflexdo-na-acao, “remete para o processo de tomada de decisao por parte dos
professores enquanto estéo activamente envolvidos no ensino” (p. 54).

Os estudos de Zeichner (1993) aparecem a fim de completar as ideias de Schon,
adicionando e combatendo a questdo da reflexdo como sendo uma acéo solitaria e individual,
defendendo que ela ocorre em um ambiente colaborativo e cooperativo, configurando-se
como uma atividade social e condicionada pelo papel que cada professor assume na pratica e
pelo contexto institucional.

Nesse sentido, podemos dizer que o ensino reflexivo coloca os professores para
refletir, ndo s6 em relacdo ao método que sera aplicado aos conteudos em sala de aula, em um
modelo de “cima” (universidades) para “baixo” (instituicdes escolares), mas segundo uma
postura critica e que sejam ativos no desenvolvimento de suas praticas, a partir de suas
reflexdes individuais e partilhando com seus pares, a respeito do ensino e de outras condi¢0es
que se relacionam com sua préatica pedagdgica (ZEICHNER, 1993).

Ainda sobre esse assunto, Zeichner (2008) apresenta que o ensino era compreendido
como um processo técnico, sendo que o primeiro uso do termo “ensino reflexivo”
relacionava-se a ideia de auxiliar os alunos a se tornarem mais conscientes a respeito dos
aspectos morais e éticos que os compreendiam, mas sem abordar, especificamente, a reflex@o
de outros elementos ou de diferentes maneiras.

Sobre a reflexdo dos professores, o autor mostra que houve um movimento mundial
de reacdo contra uma visdo que tratava os docentes meramente como técnicos, cujas acoes
dependiam de outras pessoas, ou seja, dos académicos, para posterior aplicacdo em
instituicOes escolares.

Korthagen (2010) estuda um enfoque realista da formagdo docente, relacionando o
trabalho docente as situagdes reais surgidas durante o processo formativo, as analises sobre 0s
elementos levantados pelo professor, somadas as intervencdes dirigidas e tendo como
referéncia a reflexdo, na interacdo entre os professores. O autor, sobre a reflexdo, apresenta

um modelo denominado ALACT (p. 91), que envolve o ciclo dos seguintes aspectos: 1) a
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acdo; 2) revisdo da acdo; 3) tomada de consciéncia envolvendo aspectos importantes; 4)
criacdo de métodos alternativos; 5) ensaio e retorno para uma nova agéao.

Dentro de um movimento de valorizacdo da pesquisa, reflexdo e reconstituicdo da
profissdo docente, alguns estudos destacaram-se em Hong Kong e na Suécia por se pautarem
na experiéncia docente com o objetivo de conhecer e refletir sobre a prética e, principalmente,
na constituicdo de uma pedagogia que atenta aos aspectos individuais dos alunos, no processo
de ensino-aprendizagem.

Os exemplos atuais de tais estudos sdo conhecidos como lesson and learning study
(ELLIOT, 2010). A ideia consiste, segundo o autor, em desenvolver colaborativamente uma
licdo, ou seja, um conjunto de professores participantes dessa licdo observa um de seus
colegas na préatica em sala de aula e, em uma reunido posterior, tece comentarios sobre o
ensino de certo conteudo. As questdes e sugestdes, apds serem discutidas coletivamente,
seriam incorporadas a proxima aula ministrada por um dos professores e, assim, prosseguiria
essa dinamica, com sugestdes sobre o ensino.

Para Elliott (2010), o desenvolvimento do professor estd ligado ao seu contexto
pratico, com a liberdade de experimentar em sua acdo, em que 0s professores produzem
teorias vindas das tentativas de melhorar seu exercicio. Essa perspectiva teve como base as
ideias de Stenhouse (1998), no sentido de ndo separacdo da pratica com a teoria e, também,
sem separar a realizacdo das pesquisas pelos professores, posto que ndo sdo elementos
inversos e, sim, complementares, considerando-se que 0s docentes podem tornar-se sujeitos
ativos no ensino, tendo autoria nas teorias educacionais e de tentativas de melhoria da pratica.

Rodgers (2002) apresenta a reflexdo como uma forma de atribuir significados,
podendo ocorrer em varios d&mbitos, como em comunidades que servem como apoio na
construcdo de hipoteses, diz ainda que a experimentacdo na pratica ndo é uma causalidade,
mas implica uma hipotese, a resolucdo de um desequilibrio. Consoante a isso, refletir ndo é
uma condicdo para que o professor seja um excelente profissional e que haja bons resultados
no processo de ensino-aprendizagem, isto &, refletir ndo garante o status de um bom professor.
Marcelo e Vaillant (2009) apresentam algumas caracteristicas que podem definir um bom

professor, as quais se referem:

[...] ao conhecimento e aos valores que maestros e professores devem ter para
transmitir aos estudantes, ao que se agrega ao manejo de métodos de ensino
relacionados com os conteddos, as competéncias comunicacionais que lhes
permitam interagir com estudantes, pais, colegas, o dominio de técnicas derivadas
dos avancos mais modernos das tecnologias da informagdo e da comunicagdo, as



29

competéncias para a investigacdo, e a reflexdo acerca de suas proprias praticas. (p.9,
traducéo nossa)

As pesquisas na area de formacgdo de professores apresentadas por Pimenta (2007);
Imberndn (2006); Tardif & Lessard (2005); Novoa (1992, 2009); Mizukami e Reali (2002);
Mizukami et al. (2003a); dentre outros, afirmam que € necessario, na formacao docente, troca
e reflexdo sobre a docéncia, bem como considerar a concepgdo de professor como préatico
reflexivo (ZEICHNER, 1993), preocupado com a relevancia das experiéncias das préaticas

docentes. Nesse sentido,

[...] consideramos que professores inquiridores ou reflexivos, que sejam capazes de
investigar a propria pratica, tém sido com frequéncia mais capazes de influenciar e
moldar os contextos, ambientes e processos de decisdo relacionados aos varios
papéis docentes. (REALI et al., 2010, p. 495)

Zeichner (1993) defende que os professores possuem teorias que podem contribuir
para uma base de conhecimentos sobre a profissdo, reconhece a riqueza da experiéncia, que
estd na pratica de bons professores e aponta a necessidade de ajudar os futuros docentes, “a
interiorizarem, durante a formacdo inicial, a disposicdo e a capacidade de estudarem a
maneira como ensinam e a de melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu préprio
desenvolvimento profissional” (p. 17).

Nessa concepcdo, a reflexdo configura-se como um processo em que o professor
atribui sentido as suas préaticas e agdes pedagdgicas, aprendendo com sua experiéncia e 0
auxiliando para as futuras, devendo ocorrer nas interacdes com colegas, ampliando o nivel de
consciéncia dos professores no que é realizado no ensino. E a acdo do professor quando
analisa, retrospectivamente, o processo de ensino-aprendizagem, chegando a uma nova
compreensdo do que foi realizado (SHULMAN, 2005).

Dando prosseguimento as nocdes de reflexdo na formacdo docente, aquela que
acontece pela investigacdo, Stenhouse entende a reflexdo como “um meio através do qual o
professor aprende, semelhante a um artista, a arte de ensinar mediante o exercicio de seu
préprio ‘que fazer’. Nessa aprendizagem, é preferivel a comprovacédo critica, como garantia
da autonomia, & aceitacio passiva” (STENHOUSE, 1998, apud® OLIVEIRA, 2001, p. 34).

O autor defende a ndo separacdo da pratica com a teoria e do professor com o
pesquisador, a partir de um tipo de pesquisa sobre relagdes humanas: investigacdo-agéo.
Stenhouse apresenta que os professores que participam de tal investigacdo ndo estdo

! STENHOUSE, L. Investigacién y desarrollo del curriculum. 5 ed. Madrid: Ediciones Morata. 321p. 1998.
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reproduzindo as pesquisas do meio académico, mas sendo autores de teorias proprias, nas
tentativas de melhorar a sua pratica em sala de aula, com atencdo as aprendizagens que
ocorrem no decorrer do processo.

Sendo assim, a reflexdo apresenta-se como um elemento principal na pratica do
professor e em seu desenvolvimento profissional, desde que ela seja orientada, para que nédo
somente se reflita sobre os aspectos importantes que envolvem a profissdo, mas que seja um
meio pelo qual mudancas e transformacbes acontecam no desenvolvimento profissional
docente.

Além disso, o ensino reflexivo considera que a base da pratica docente é constituida
pelas crencas, valores e hipoteses que os professores possuem sobre o ato de ensinar,
juntamente com a disciplina que lecionam, com o0s conteddos curriculares que sao
trabalhados, seus estudantes e a aprendizagem, fatores que serdo determinantes em suas
praticas em sala de aula (MIZUKAMI et al. 2000), considerando que “aprender a ensinar é
desenvolvimental e requer tempo e recursos para que os professores modifiquem suas
praticas” (p. 99).

Assim, ndo pode ser esquecido que a consolidacao do processo de tornar-se professor
é consequéncia do exercicio profissional docente, ja que uma parte da aprendizagem docente
sO acontece e inicia-se em exercicio (GUARNIERI, 2005).

[...] tais conhecimentos, desenvolvidos a partir do exercicio profissional, permitem
ao professor avaliar a prépria pratica e detectar, nas condi¢cdes em que seu trabalho
acontece, os problemas, as dificuldades que limitam sua atuacdo e que exigem dele a
tomada de decisdes, desde aquelas de natureza mais pragmatica, até as que
envolvem aspectos morais. (Ibid., p. 10)

E importante considerar alguns aspectos presentes na vida profissional e pessoal
docente ja que, além das crencas que os professores possuem e que levam para a sua sala de
aula, também existem aquelas presentes no contexto escolar, nos processos de socializagdo

profissional. Nesse sentido, as crengas configuram-se como sendo:

[...] preconceitos ou premissas que as pessoas possuem sobre o que consideram
verdadeiro. As crencas, a diferenca do conhecimento proposicional, ndo requerem
uma condicdo de verdade contrastada, e cumprem as fungdes basicas no processo de
aprender a ensinar. (MARCELO; VAILLANT, 2009, p. 66)

A socializacdo que ocorre na carreira docente pode ser entendida “na aprendizagem
dos valores, crencas e formas de concep¢do do mundo, proprios de uma determinada cultura

ocupacional” (FREITAS, 2002, p. 156) que, segundo a autora, ndo ocorre de maneira linear e,
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sim, a partir da incorporagdo progressiva dos elementos presentes e na consideracdo da
histdria de cada professor.

Flores (1999) apresenta a socializagdo em trés perspectivas: como uma experiéncia
adquirida ao longo dos anos no papel de aluno; como um aspecto que aparece no periodo de
formacéo e; como um elemento da fase de insercéo na profisséo.

E importante dizer que, dentro de um universo escolar complexo e com muitos
desafios, os professores precisam de uma base de conhecimentos (SHULMAN, 2005), que

dardo sustentabilidade para as suas decisoes.

[...] a chave para distinguir o conhecimento base para o ensino estd na interse¢do da
matéria e da didatica, na capacidade de um docente para transformar seu
conhecimento da matéria em formas que sdo didaticamente impactantes e assim
adaptaveis a variedade que apresentam seus alunos enquanto habilidades e bagagens.
(Ibid, p. 21)

A base de conhecimento ndo tem um carater fixo e definitivo, embora possua quatro
principais fontes de conhecimento: 1) formacdo académica na disciplina a ensinar; 2)
materiais e 0 contexto do processo educativo na instituicdo; 3) investigacdo a respeito da
escolarizacdo, organizagdes sociais, aprendizagem humana, o ensino e desenvolvimento e; 4)
a pratica (SHULMAN, 2005).

Mizukami (2004, p. 4) explica em que consiste a base de conhecimento para o

ensino:

[...] um corpo de compreensGes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des que séo
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender,
em diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino.
Essa base envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessarios e
indispensaveis para a atuacdo profissional. E mais limitada em cursos de formagc&o
inicial, e se torna mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia
profissional refletida e objetivada. Ndo é fixa e imutavel. Implica construcéo
continua, ja que muito ainda esta para ser descoberto, inventado, criado.

Sobre tal base é importante apresentar que embora parte dos conhecimentos que a
constitui foi gerada a partir de pesquisas e de académicos, especialistas no ensino, ela so se
torna conhecimento sobre a profissdo docente quando € utilizada em contextos especificos e
na pratica (MIZUKAMI, 2004). Além disso, segundo Shulman (2005), os professores devem
aprender a utilizar seus conhecimentos-bases a fim de fundamentarem as suas iniciativas e

decisOes relacionadas ao ensino.
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Shulman (2005) propde que essa base de conhecimentos para o ensino se constitua a
partir dos conhecimentos que ddo suporte a tomada de decisbes dos professores, podendo ser
agrupada em: conhecimento do conteddo especifico; conhecimento pedagogico geral e;
conhecimento pedagdgico do contetdo.

Segundo o autor, o primeiro conhecimento seria 0 contetdo especifico que o
professor possui sobre uma area especifica, além dos conceitos e de como esses foram
construidos dentro da disciplina, juntamente com a importancia do seu ensino.

O conhecimento pedagdgico geral englobaria as estratégias gerais na organizacao e
no trabalho em sala de aula, envolvendo os processos ligados ao planejamento das aulas e
atividades, somando-se a gestdo da sala de aula.

O ultimo seria o conhecimento pedagdgico do conteudo, configurando-se como a
interlocucdo do conhecimento especifico com o pedagogico, concordando-se com Mizukami
(2004), para quem o professor pode ser o protagonista e autor, transformando seu
conhecimento especifico, ao considerar “os propdsitos de ensino” (p. 5). Dessa forma,
entende-se que esse conhecimento pode ser construido e reconstruido em cada interpretacédo
dos conteudos, sendo aprendido e modificado a partir das experiéncias da pratica profissional.

Sobre tal conhecimento, considera-se que:

[...] as formas de representagdo de um assunto é que a tornam compreensivel para 0s
outros. Dado que ndo existem formas mais poderosas de representacdo, o professor
deve ter em mdos um verdadeiro arsenal de formas alternativas de representacéo,
alguns que derivam de investigagdo, enquanto outros sao originarios de sabedoria da
prética. (SHULMAN, 1986, p. 9)

Na investigacdo sobre o papel do conhecimento no ensino, Shulman (1986) também
propde, além da base de conhecimento, o processo de raciocinio pedagogico, a partir do qual
0s conhecimentos sobre a profissdo sdo construidos (MIZUKAMI et al., 2000), e se

constituem em

[...] um processo de raciocinio e acdo abrangendo seis aspectos comuns ao ato de
ensinar: compreensdo, transformacdo — envolvendo interpretacdo, representacéo,
adaptacdo e consideracédo de casos especificos-, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nova
compreensdo. E por meio de tal processo que os conhecimentos profissionais sio
construidos. (p. 101)

Dessa forma, o processo de raciocinio pedagdgico demonstra como 0s
conhecimentos dos professores sdo acionados, além de suas relacbes e das construcdes

realizadas durante outro processo muito importante: o de ensinar e de aprender (MIZUKAMI,
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2004). Além disso, segundo Montalvao (2008), o processo de raciocinio pedagdgico retrata a
maneira como 0s conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos pelos professores,

no processo de ensino e aprendizagem.

1.1 Panorama sobre as pesquisas na area de Formagcéo de Professores

A formacdo docente, como area de conhecimento e pesquisa, vem sendo bastante
estudada academicamente, sendo objeto de estudos e de grande investimento de politicas
publicas educacionais, a partir de 1990. Nessa ocasido, iniciam-se os estudos que buscam
resgatar o papel docente, ao considerar a complexidade da pratica do professor e ao identificar
0s seus saberes, pensando a formagdo numa perspectiva que “va além da académica,
envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente”
(NUNES, 2001, p. 28).

A autora ainda apresenta o panorama sobre outros periodos, apresentando as
caracteristicas predominantes das pesquisas realizadas, como na década de 60, em que 0s
estudos pautavam-se pelos saberes especificos do professor; na década de 70, em que as
investigacOes visavam a valorizar a didatica e a metodologia, juntamente com a sua aplicacdo
relacionada as tecnologias de ensino. J& nos anos 80, as pesquisas que estudavam a formacéo
docente atentavam para a influéncia dos aspectos ideoldgicos e sécio-politicos sobre a pratica
pedagdgica do professor.

Marcelo (1998) aponta que, desde a década de 80, tem crescido a quantidade e a
qualidade de pesquisas com o foco em conhecer como acontece 0 processo docente de
aprender a ensinar, apontando trés principais perspectivas: 1) processos mentais dos
professores quando identificam problemas; 2) conhecimento pratico docente (imagens, regras,
metaforas) a respeito de situacbes da sala de aula e de dilemas envolvendo a pratica; 3) a
respeito do conhecimento didatico do contetdo, ou seja, analise do conhecimento que 0s
professores tém sobre o contetido que ensinam.

E a partir de 1990 que os estudos comecam a buscar novos enfoques e outros
paradigmas a fim de entender a pratica pedagdgica e os saberes epistemoldgicos e
pedagdgicos relacionados ao conteldo escolar que deve ser ensinado pelos professores e
aprendido por seus alunos, em um movimento de resgatar o papel docente e investigar os

saberes dos professores a respeito de suas agdes e dos seus pensamentos (NUNES, 2001).
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[...] a centralidade dos estudos voltados ao professor no contexto investigativo da
area de formacdo de professores expressa esse momento, em que as politicas de
formacdo implementadas, especialmente a partir da década de 1990, apontam para o
redimensionamento dessa formacdo, tendo em vista atender aos pressupostos da
reforma do Estado. (PAPI; MARTINS, 2010, p. 41- 42)

Papi e Martins (2010) completam que 0s novos rumos para a formacao docente, com
caracteristicas de flexibilidade e de eficiéncia, foram articulados a um movimento reformista
do Estado e da educagéo, por meio do Banco Mundial, Unesco, que tinham interesses ligados
ao cuidado com a organizacdo da formacdo de professores, considerando a adequacdo do
trabalho docente “as exigéncias profissionais decorrentes das mudancas tecnologicas e do
mundo do trabalho” (p. 41).

André (2006) apresenta sobre o0s estudos na area de formacao de professores, a partir
de um comparativo de dissertacOes e teses defendidas entre 1992 e 2002, mostrando que 0
interesse pela formacdo docente aumentou nesse periodo, de 6% para 25%, vinculado ao
momento histérico da época, a reforma do Estado e da educacdo. A autora apresenta 0s
principais temas estudados em 2002:

[...] apenas 24% das pesquisas tratam dos cursos de formacdo inicial, enquanto
37,6% investigam o tema identidade e profissionalizacdo docente e 25% a formacéo
continuada. A mudanga foi, sobretudo, de foco: os cursos e programas de formacéao
ficaram em segundo plano e quem ganhou destaque foi o professor: suas opinides,
representacdes, saberes e préaticas, assim como o processo de constituicdo de sua
identidade profissional. (ANDRE, 2006, p. 21)

Em um mapeamento das dissertacOes e teses defendidas no periodo compreendido
entre 1999 e 2003 em programas de pds-graduacdo em educacgdo brasileiros, Andrade (2007)

apresenta os principais temas abordados nas pesquisas:

[...] o tema identidade e profissionalizacdo docente foi 0 que reuniu 0 maior nimero
de trabalhos, com 41% seguido de formacdo inicial, 22%; formacéo continuada,
21%,; politica de formacdo, 4%; e formacao inicial e continuada, com 3%. Trabalhos
que entraram no grupo outros constituiram 9% do total. (lbid., p.6)

A autora ainda apresenta que os trabalhos que tinham como tema a inicia¢do a
docéncia focalizaram o professor iniciante na pratica ligada ao ensino de Educacédo Fisica e
abordaram a passagem de alunos a professores.

Assim, apresentando as fases que a pesquisa sobre formagdo docente atravessou,
atenta-se para a importancia de considerar o saber docente, ja que: “de qualquer modo, quer

para afirméa-los (e valoriza-los) quer para nega-los (e confronta-los com visdes afirmativas de
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escola e mundo) ha que se conhecer este saber docente que rotineiramente norteia as praticas
educativas” (SILVA, 1997 apud® NUNES, 2001, p. 14).

Marcelo Garcia (1998) completa que as novidades de pesquisas nas Ultimas décadas,
além de serem centradas no processo de aprender a ensinar dos professores, também se
preocuparam em analisar, de uma forma mais sistemética, “os processos de mudanca e
inovacdo a partir de dimensfes organizacionais, curriculares, didaticas e profissionais” (p.
63); ou seja, estudos foram realizados contemplando a anélise e a avaliacdo dos modelos de
desenvolvimento profissional, considerando as fases desse processo.

Na andlise dos trabalhos apresentados nas reunies anuais da Anped, do periodo de
1992-1998, Romanowski (2012) mostra os principais temas abordados nesses textos que se
referiram, predominantemente, sobre a formacao inicial, tendo a sequéncia dos estudos sobre
a formacdo continuada, (com predominio da formacdo dos professores para a educacdo
bésica), e com menor frequéncia, a identidade e a profissionalizagdo docente.

A autora ainda apresenta que as pesquisas da area de formagdo de professores teve
um aumento quantitativo, partindo do nimero de pesquisas defendidas nos programas de pds-
graduacdo: “em 1987, somavam 11 trabalhos defendidos dos 108 em educacgédo; em 2011 das
5.451 teses e dissertacdes defendidas em educagdo, 687, em torno de 12,6% do total da &rea,
focalizam como assunto investigado a formagéo de professores” (ROMANOWSKI, 2012, p.
907).

Com base nos | e Il Simposios de Grupos de Pesquisa sobre Formacdo de
Professores, Romanowski (2012) apresenta os principais temas que foram apresentados nas
pesquisas, 0 que pode dar um pardmetro dos caminhos que estdo sendo tracados na area, nos
ultimos anos. No | Simpdsio, realizado no ano de 2006, os estudos que tiveram destaque

tratavam dos seguintes aspectos:

[...] a formagdo do professor para a educacédo basica, o desenvolvimento profissional
para a docéncia, a formacdo pedagogica do professor, a avaliagdo da formagdo, a
valorizacdo da parceria entre pesquisadores e professores contribuindo com as
solucBes dos problemas da escola e com a formacdo do professor-pesquisador. (Ibid,
p. 910)

No Il Simpdsio, no ano de 2011, aconteceu a inscricdo de 33 grupos de pesquisa

vindos de varias regides brasileiras (ROMANOWSKI, 2012), mas que se apresentam com

2SILVA, M. H. G. F. Saber docente: contingéncias culturais, experenciais, psico-sociais e formacao. In: Reuniao
Anual da ANPEd - Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, 20. Anais. Caxambu,
1997.
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pontos frageis em relagio as analises das pesquisas e as suas comunicacdes (ANDRE et al..,
2011), em que “constatou-se a impossibilidade de, neste momento historico, tracar um
delineamento do campo” (p. 8).

Dessa forma, a partir do panorama apresentado no decorrer das décadas de 60 até os
dias atuais, espera-se que as pesquisas da area de formacdo de professores atentem a um
aspecto importante, ou seja, “percebam e pensem o0s professores como profissionais
intelectuais que possam (re) construir os conhecimentos docentes desvelando todo um
potencial ativo e reflexivo” (DAMASCENO; MONTEIRO, 2005, p. 200).

1.2 Desenvolvimento profissional e as fases da docéncia

Dentre a diversidade de assuntos tratados nos estudos realizados sobre formacéo de
professores, faz-se importante resgatar os estudos sobre o desenvolvimento profissional, que
buscam investigar como acontece o aprendizado dos professores, apresentando a formacao
como um processo longo e sem separar a formacdo em apenas dois momentos: inicial,
entendida como o primeiro ponto do acesso do professor ao desenvolvimento profissional
continuo (MARCELO; VAILLANT, 2009) e/ou continuada. Tal conceito é embasado em:

[...] uma abordagem na formacdo de professores que valorize o seu carater
contextual, organizacional e orientado para a mudancga. Esta abordagem apresenta
uma forma de implicacdo e de resolugdo de problemas escolares a partir de uma
perspectiva que supera o carater tradicionalmente individualista das atividades de
aperfeicoamento dos professores. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 137)

Nessa mesma perspectiva, Marcelo (1998) entende que o desenvolvimento
profissional ndo é *“estatico, nem uniforme, mas sim caracterizado por uma mudanca
constante e, por isso, 0s modelos tedricos devem centrar-se na descricdo e na explicacdo da
natureza das mudancas e dos processos de mudanca das pessoas adultas” (p. 65).

Além de ter mobilidade e sofrer transformacgdes, o desenvolvimento da profisséo
docente pode acontecer de maneira individual ou coletiva, que se realiza a partir de
experiéncias de diferentes esferas (formais ou informais), dentro do contexto escolar, ja que
ele “tem a ver com a aprendizagem; remete ao trabalho; trata de um trajeto, incluem
oportunidades ilimitadas para melhorar a pratica; se relaciona com a formacdo dos
professores; e opera sobre as pessoas, ndo sobre os programas” (MARCELO; VAILLANT,

2009, p. 77, traducdo nossa). Sendo assim,
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[...] desenvolvimento profissional é uma caminhada que decorre ao longo de todo o
ciclo de vida e envolve crescer, ser, sentir, agir. [...] Essa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida leva-nos a conceituar o desenvolvimento
profissional como uma caminhada que tem fases, que tem ciclos, que ndo pode ser
linear, que se articula com os diferentes contextos sistémicos que a educadora vai
vivenciando. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 42)

E se a formacéo for dita como continuada, que seja no sentido de processo continuo,
como um desenvolvimento sem um tempo estipulado, que ndo se limite a duragdo de um
curso e, sim, entendé-lo em uma perspectiva de “evolucdo e continuidade que nos parece
superar a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores”
(DAMASCENO; MONTEIRO, 2005, p. 197). Dessa forma, ao pensar em formacao

continuada, concorda-se que ela:

[...] ndo pode ser concebida como um meio de acumulacdo (de cursos, palestras,
seminarios, etc., de conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal e profissional, em interacdo matua. (CANDAU, 1997, p. 64)

Candau (1997) considera nessa nova perspectiva de formagédo continuada: a escola
como o l6cus dessa formacao; a valorizacdo do saber do professor; o reconhecimento sobre as
diferentes etapas do desenvolvimento profissional docente.

Marcelo Garcia (2006) apresenta oito principios que devem orientar o
desenvolvimento profissional docente:

1) um primeiro relacionado a formacédo, orientada a partir das demandas de
aprendizagem dos estudantes;

2) uma formacdo que ajude os professores a identificarem as suas necessidades
formativas;

3) o resgate da escola como espaco e foco da formacéo docente;

4) a colaboracdo entre seus pares e o trabalho colaborativo na resolucdo de
problemas, enfrentando-se as dificuldades de maneira conjunta;

5) a formagdo como um processo continuo e evolutivo, contando com mecanismos
de apoio nesse desenvolvimento;

6) a base de informacGes e conhecimentos ricos, a fim de disponibilizar muitos
conhecimentos para os professores;

7) a fundamentacéo tedrica envolvendo os conhecimentos e as habilidades ligadas ao

ensino;
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8) a formagdo como parte de um processo de mudanga mais geral, abrangendo
transformagdes com maior compreenséo.

Nesse sentido, é importante considerar que, em sua formacéo, os professores passam
por determinadas fases, que carregam caracteristicas, dilemas e crencas especificas do
momento que estdo vivendo profissionalmente e que influenciam suas praticas pedagogicas,
em um desenvolvimento profissional com conotacdo de “evolugdo e continuidade”
(MARCELO; VAILLANT, 2009, p. 75).

Conforme mostram os estudos de Marcelo Garcia (1999), os docentes podem passar
por quatro fases, mesmo de forma ndo linear, durante a sua carreira: a) pré-treino
(experiéncias escolares enquanto alunos, as quais podem ter influéncia em sua carreira); b)
formacdo inicial (realizada em uma institui¢do), c) iniciagdo (0s primeiros anos de exercicio
profissional, importante e primordial); e, por ultimo, a fase denominada d) formacgao
permanente, constituida através de instituicdes pelas quais passaram os professores.

Huberman (1995) apresenta as fases da docéncia como sendo ciclos de vida dos
professores, que compreendem a exploracdo ou tateamento (os trés primeiros anos);
estabilizacdo (entre os 4 e 6 anos); diversificacdo (entre o 7 e 0s 25 anos); conservantismo
(entre os 25 e 35 anos); desinvestimento (entre os 35 e 40 anos de atuagdo profissional).

E importante dizer que tais momentos ndo séo fixos no desenvolvimento profissional
docente, mas apresentam caracteristicas relevantes sobre a carreira do professor. Chakur
(2002) apresenta a falta de pesquisas que demonstrem de que maneira 0 desenvolvimento
profissional docente ocorre, e 0s motivos pelos quais os professores passam pelo desvio de
rota na carreira, ou seja, desconhecam 0s mecanismos cognitivos que apresentem uma
explicacdo sobre os percursos da profisséo.

A respeito da etapa de entrada na carreira docente, Huberman (1995) apresenta

algumas caracteristicas, que se referem a:

[...] confrontagdo inicial com a complexidade da situacdo profissional: tactear
constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”), a distancia
entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do
trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relagdo pedagogica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre relagcfes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com material
didactico inadequado, etc. (p. 39)

A segunda fase apresenta a caracteristica de ser uma “escolha subjetiva” e um “ato
administrativo” (Ibid., p. 40), momento de escolha de uma identidade profissional, de tornar-

se professor e assumir tal papel, com o dominio dos elementos que envolvem a profisséo.
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A fase de diversificacdo apresenta 0 momento em que os professores encontram-se
com maior motivacdo, empenho e mais dinamicos, momento em que eles “lancam-se, ent&o,
numa pequena série de experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os modos de
avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc.” (Ibid., p. 41).

O momento caracterizado como “por-se em questdo” (lbid., p. 42) esta presente na
metade da carreira docente, compreendendo entre 0 15° e 0 25° anos de exercicio profissional,
marcado por certa sensacdo de rotina, podendo levar a uma crise existencial, além de um
possivel balanco sobre a profissdo até esse momento.

A proxima fase é de conservantismo, em que podem ser notadas as vias de acesso
para esse periodo: “um questionamento mais prolongado, na sequéncia de uma reforma
estrutural que fracassa ou face a uma reforma a que se pée” (HUBERMAN, 1995, p. 45).

Depois desse periodo, chega 0 momento de serenidade da profissdo, que acontece
por volta dos 45 aos 55 anos de idade, é marcado por uma menor sensibilidade ou menor
vulnerabilidade quanto as avaliacdes dos seus dirigentes, pares ou alunos, além de diminui¢do
de ambicdes e investimentos.

Em continuidade com os estudos de Huberman (1995), chega-se ao fim da carreira
docente, na fase de desinvestimento, um periodo de recuo e em que 0s professores voltam-se
para si, num movimento considerado como positivo, em que as pessoas “libertam-se,
progressivamente, sem o lamentar, do investimento no trabalho, para consagrar mais tempo a
si proprias, aos interesses exteriores a escola e a uma vida social de maior reflexdao, digamos
mesmo de maior carga filosofica” (p. 46). Ou entdo, a um desinvestimento considerado mais
amargo, em um movimento de distanciamento de sua pratica, do ensino e das questdes ligadas
a escola, tendo como consequéncia a sua aposentadoria.

Um aspecto importante em relagdo aos professores que, apresentando o mesmo
tempo de experiéncia na profissdo, podem estar em diferentes etapas de desenvolvimento,
como apresenta Huberman (2000), explicando que mesmo a descri¢do do desenvolvimento
profissional docente seja dividida em fases, o desenvolvimento ndo se configura como varios
acontecimentos e, sim, um processo que ndo impede que os professores “nunca deixem de
praticar a exploracdo, ou que nunca estabilizem, ou que desestabilizem por razdes de ordem
psicoldgica (tomada de consciéncia, mudancas de interesses ou de valores) ou exteriores
(acidentes, alteracdes politicas, crise econémica)” (p.38).

A partir disso, os professores podem caminhar por essas fases de modo néo linear ou
até mesmo passar, mais de uma vez, pela entrada na carreira, por exemplo, quando se esta

lecionando em uma categoria (ensino infantil) e se inicia em outra (ensino fundamental), ja
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que o contexto apresenta situacdes de ensino distintas e que podem trazer dificuldades. Cada
fase pode constituir-se como um novo estado (HUBERMAN, 1995), ou seja, “uma fase
prepara a etapa seguinte e limita a gama de possibilidades que nela podem desenvolver-se,
mas ndo pode determinar a sua sequéncia” (p. 54).

Dessa forma, concorda-se com Miglioranca (2010) ao trazer que, em todos 0s
periodos e fases apresentadas anteriormente, ha o aprendizado em ser professor, embora isso
envolva caracteristicas diversas entre cada fase docente, assim como diferencas na pratica,

nos alunos, no contexto de trabalho, considerando a individualidade de cada professor.

1.3 Iniciagéo na docéncia

A partir de tais fases do aprender a ensinar que o professor atravessa em sua carreira
docente, atenta-se para as pesquisas em Educacdo, especialmente para o estudo do professor
iniciante.

Segundo Marcelo Garcia (1999), a insercdo profissional do professor € um momento
de “tensdes e aprendizagens intensivas” (p.113), em um contexto novo e desconhecido, no
qual sera adquirido o conhecimento profissional docente e em que ocorrera a transmissdo da
cultura escolar ao professor iniciante, englobando a sua aprendizagem, integracdo e adaptagéo
aos valores, conhecimentos e modelos propostos pela escola.

Nesse caso, consideram-se professores iniciantes docentes que estdo no periodo de
iniciacdo na carreira, periodo que compreende 0s primeiros anos profissionais, nos quais 0s
professores realizam a passagem de estudantes a professores (MARCELO GARCIA, 1999),
em que, “a forma como se aborda o periodo de inser¢do tem uma importancia transcendental
no processo de converter-se em um professor” (p. 30).

No periodo de iniciacdo docente, o professor tem a responsabilidade de desenvolver
grande namero de habilidades profissionais e pedagdgicas, para sobreviver aos primeiros anos
de profissdo, que se completam com o sentimento de descobrir o universo escolar, a sala de
aula e as relagGes com seus alunos (VEENMAN, 1988), além das dificuldades de alcancar os

objetivos propostos. Neste momento,

[...] ao se deparar com a situacéo real em que se da a pratica pedagogica, o professor
iniciante pode abandonar ou mesmo rejeitar 0s conhecimentos tedricos-académicos
que recebeu em sua formacgdo, conforme aponta Veenman (1988), porque ndo
consegue aplica-los em sua pratica, adotando uma atitude mais pragmatica.
(GUARNIERI, 2005, p. 11)
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Dessa forma, percebe-se que tais professores sentem-se desencantados e
desanimados com os obstaculos e, sem apoio, sofrem com as realidades escolares, as quais
eles ndo se veem preparados para enfrentar, ja que estdo em uma fase de transicdo de alunos
para docentes. Além disso, 0s iniciantes possuem dois comportamentos em destaque nesse
periodo: o primeiro refere-se a incorporacgdo de rotinas, tarefas e valores do seu contexto de
trabalho; seguido de uma atitude passiva ao ensino, a fim de evitar conflitos com seus pares
(GUARNIERI, 2005).

Nesse caminho, a reflexdo sobre aspectos envolvidos na formacdo inicial dos
professores, momento importante, que ird influenciar o seu desenvolvimento profissional
(NONO; MIZUKAMI, 2006), demonstra que os primeiros anos de atuacdo profissional
podem ser considerados criticos, pois a passagem da fase de estudante para professor carrega
muitos sentimentos e concepgdes que configurardo a sua préatica pedagdgica.

Sendo assim, € no momento de entrada em sua carreira em que o professor encontra-
se em um periodo de sobrevivéncia e descoberta (HUBERMAN, 1993), caracterizado pelos
primeiros contatos com as realidades escolares, que englobam: dificuldades do exercicio da
docéncia, pela pratica solitaria e um ensino e professor pouco reflexivo; falta de apoio
pedagdgico; sentimento de angustia e receio com a nova trajetdria profissional que, muitas
vezes, soma-se aos seus elementos pessoais e, sobretudo, & desvalorizacdo desse periodo por
parte das atuais politicas educacionais (MIZUKAMI, 2003). Sendo assim, esse momento
carece ser analisado de forma particular (MARCELO GARCIA, 1999).

Concorda-se com as pesquisadoras Reali, Tancredi e Mizukami (2008) quando
afirmam que “os professores iniciantes necessitam ser estimulados a examinar suas crengas
sobre o0 ensino e o0 aprender a ensinar, a construir imagens de ensino coerentes com o que se
preconiza como adequado e a desenvolver disposicdo para aprender a ensinar” (p. 87), pois
podem cristalizar, nesse momento, nocdes, concep¢des, modelos, preconceitos e praticas
pedagdgicas, que os acompanhardo ao longo de suas carreira, e, se ndo sinalizados, terdo
influéncia no seu desenvolvimento profissional e na qualidade do ensino.

Mariano (2008), a partir de estudos sobre os professores iniciantes, realizou analises
dos anos de 1995 até 2004, de dez reunides anuais da ANPEd e cinco encontros do ENDIPE,
constatando que, no que se refere as reunides da ANPEd, 0,2% da producdo cientifica da
entidade tinha a preocupacdo de estudar o inicio da carreira docente e, respectivamente aos
outros encontros, 0,3% dos trabalhos voltaram-se para esse tema, sinalizando o pequeno

interesse dedicado aos estudos e investigacdes acerca do professor em inicio de carreira.
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Os dados, além de mostrarem a pequena quantidade de trabalhos sobre o periodo de
iniciacdo a docéncia, reforcam a preocupagdo da presente proposta e a necessidade de
investimentos em questdes relacionadas ao professor iniciante, tratados neste estudo.

Em meio a poucos, Costa, Voltarelli e Cunha (2012) apresentam um estudo realizado
sobre as dissertacdes e teses®, sendo que os autores das dissertacdes e teses estudadas
demonstram um foco recorrente sobre o professor em inicio de carreira. Nessas teses e
dissertacdes, foram objeto de estudo as experiéncias e aprendizagens vividas durante o
periodo de iniciacdo docente, com destaque para as dificuldades vivenciadas nesse momento
da carreira.

Reiterando que esse periodo é principal na constituicdo da docéncia e na
configuracdo das acOes profissionais que influenciardo suas praticas pedagdgicas e seu nédo
abandono da profisséo, j& que “entre as causas que levam 0s novos a renunciar seus cargos, se
encontra a falta de mecanismos de apoio e de espacos de trabalho coletivos, nos quais 0s
educadores possam constituir comunidades de aprendizagem e préatica profissional” (VEZUB,;
ALLIAUD, 2012, p. 18).

O acompanhamento da fase de iniciacdo a docéncia e suas medidas mais efetivas em
auxiliar os professores iniciantes podem ser observados em outros paises, como na proposta
realizada em Portugal. Segundo os dados do documento apresentado por Papi e Martins
(2010), chamado de Politica de Formacdo de Professores em Portugal, houve a intencéo de
um acompanhamento do professor em inicio de carreira (ano probatorio) por outro ja titular, a
fim de orienta-lo durante esse periodo.

No Brasil, tem destaque uma proposta que se configura como Residéncia Pedagogica
(Projeto de Lei n. 227, 2007), em que o termo residéncia faz alusdo ao periodo pelo qual todo
médico passa apos 0 término da sua graduacao e, no caso educacional, a proposta é no sentido
de propor uma formacéo na escola, do professor que ali chega, por meio do acompanhamento
de um professor experiente.

A Residéncia Pedagogica é uma proposta da educadora Guiomar Namo de Melo, que
indica uma preparacdo dos professores para exercerem de modo consciente a sua profissao. O
projeto constitui-se a partir dessa residéncia dos estudantes em instituicdes formais e
informais de ensino, no sentido de observarem e refletirem sobre as situagbes dos contextos
escolares, ideia que esta sendo trabalhada, atualmente, pelo estado de S&o Paulo, em ambito

federal.

* Defendidas no Programa de Pés-Graduacdo em Educacio, da Universidade Federal de S&o Carlos, na linha de
“Formacdo de Professores e outros agentes educacionais”, no periodo de 2000 a 2010.
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O curso de Pedagogia da UNIFESP, campus Guarulhos, destaca-se ao implementar a
residéncia em sua grade curricular, a fim de inserir os futuros docentes no contexto

educacional, a partir de tais caracteristicas,

[...] a dindmica estabelecida entre preceptores (universidade) e professores/gestores
formadores (escolas-campo), tendo a formacdo do Residente (estudante) como
referencial, acabou por imprimir um duplo sentido ao Programa. Por um lado, a
tarefa de ressignificar os estagios curriculares como espacos de aprendizagem da
docéncia e da gestdo educacional, por outro o compromisso com a formacéo
continuada dos profissionais de educacdo e ensino das escolas envolvidas.
(PANIZZOLO et al.., 2012, p. 223)

Segundo autores que estudam essa experiéncia de estagio, o trabalho refere-se a uma
insercdo dos licenciandos, junto a equipe das escolas, por tempo ininterrupto, a fim de ter uma
formacao tedrica e pratica, além de uma preparacdo para a carreira docente, “na consolidagdo
de uma educacéo publica democratica de qualidade” (Ibid, p. 224).

Retomando a questao principal, o apoio aos professores iniciantes torna-se essencial,
ja que se verifica que eles tendem a atribuir, a si proprios, a responsabilidade do fracasso e de
suas dificuldades na escola (LUDKE; MEDIANO, 1994), a partir de barreiras de superacéo
individual e de falta de apoio coletivo, o que podera configurar suas praticas ao longo da

carreira, por terem tais tarefas que precisam desempenhar:

[...] adquirir conhecimentos sobre os estudantes, o curriculo e o contexto escolar;
desenhar adequadamente o curriculo e o ensino; comecar a desenvolver um
repertério docente que lhe permita sobreviver como professores, criar uma
comunidade de aprendizagem na aula, e continuar desenvolvendo uma identidade
profissional. (VAILLANT, 2009, p. 50, traducdo nossa)

Tais atividades que aparecem na rotina profissional do professor iniciante somam-se
com as dificuldades de inicio de carreira no contexto escolar brasileiro: esse profissional,
recém-formado, recebe as classes com maior grau de dificuldade (GUARNIERI, 1996),
geralmente aquelas que “sobram” nas escolhas, trabalnam em periodos dobrados, em
instituicOes igualmente dificeis (VEZUB; ALLIAUD, 2012) e sdo responsaveis por salas que
demandam muita dedicagdo e dominio, como as salas de alfabetizacdo, ou seja, “se trabalham
com as turmas mais dificeis, sentem-se frustrados perante os resultados obtidos” (FREITAS,

2002, p. 165). Sendo assim, sobre o contexto educacional do nosso pais:

[...] essas formas de classificagdo dos alunos (turma boa e turma dificil), de
diferenciagdo dos professores (maior ou menor tempo de exercicio profissional) e de
atribuicdo das melhores turmas aos professores mais antigos (com o consequente
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reconhecimento profissional pelo trabalho desempenhado) demonstram a politica
paradoxal dessas organizagdes: ao mesmo tempo que a escola explicitamente
pretende ser uma escola para todos, democratica, implicitamente, impede que seja de
fato um lugar para todos, porque o objeto de preferéncia e reconhecimento continua
sendo as melhores turmas. As escolas carregam em si tanto o desejo de uma
transformacéao social quanto as prerrogativas de sua perpetuacdo. (FREITAS, 2002,
p. 165)

As situacdes pelas quais os professores iniciantes passam, despertam um sentimento
de soliddo, de receio com a profissdo, de incapacidade, como também se confrontam com o
sentimento de animacéo, de mudanca da educacéo, de tentativas de implementagéo do que foi
estudado em teoria, entendendo-se que essa expectativa da-se porque “uma parte da
aprendizagem da profissdao docente sé ocorre e sO se inicia em exercicio” (GUARNIERI,

2005, p. 9). O comeco da profisséo se configura como um periodo contraditorio:

[...] se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um espaco na vida ativa,
corresponde a confirmacdo da idade adulta, ao reconhecimento do valor da
participagdo pessoal no universo do trabalho, a perspectiva da construgdo da
autonomia, por outro, as estruturas ocupacionais raramente correspondem a
identidade vocacional definida nos bancos da escola, ou através das diferentes
atividades socioculturais, ou modeladas pelas expectativas familiares. Assim, é no
jogo de procura de conciliacdo, entre aspiracdes e projetos e as estruturas
profissionais, que o jovem professor tem de procurar o seu proprio equilibrio
dindmico, reajustar, mantendo, o sonho que da sentido aos seus esforcos.
(CAVACO, 1995, p.162-163)

Papi e Martins (2010) mostram que os primeiros anos de exercicio profissional
docente sdo base e constituem as ac¢bes futuras do professor, ja que seus conhecimentos sdo
colocados em questéo e existe uma aproximacao da vida pessoal com a profissional.

Além disso, os professores iniciantes chegam a escola com preconceitos sobre o
funcionamento do mundo e do ensino, que sdo desenvolvidos, a partir do que Marcelo Garcia
(2006, p. 11) denomina “aprendizagem de observagdo”, pelo condicionamento que 0s
professores sofrem e que, sem uma orientacdo adequada, pode fazer com que fracassem na
compreensdo e ao assumir novos conceitos, informacdes e conhecimentos.

Pacheco e Flores (1995) afirmam que as principais dificuldades dos professores em
inicio de carreira referem-se ao controle da disciplina de seus estudantes, a gestdo do tempo
de sua aula, as formas para motivar seus alunos, ao tratamento das diferencas de cada
estudante, ao processo avaliativo e as dificuldades advindas da falta ou da pouca quantidade
de materiais didaticos.

Uma questdo importante refere-se as diferencas dos professores em fases distintas da

carreira, ja que os iniciantes ndo diferem dos experientes somente pelos anos de exercicio
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profissional e pelas fases distintas do desenvolvimento profissional, *“aparentemente,
professores em inicio de carreira e aqueles mais experientes apresentam diferencas na base do
conhecimento para 0 ensino, competéncias profissionais distintas e demandas formativas
especificas” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 83). Nesse contexto,

[...] sequndo Bereiter e Scardamalia, 0s sujeitos experientes — e isto vale para
qualquer area — tém em comum as seguintes caracteristicas: antes de mais nada a
complexidade das destrezas; o experiente realiza suas acBes apoiando-se em uma
estrutura diferente e mais complexa que a do principiante, exercendo um controle
voluntario e estratégico sobre as partes do processo, que se desenvolve de maneira
mais automatica quando se trata dos principiantes. Em segundo lugar, levam em
conta a quantidade de conhecimento que o experiente possui em relacdo ao
principiante, cujos conhecimentos sdo sempre mais precarios. (MARCELO;
VAILLANT, 2009, p. 51, traducdo nossa)

Marcelo e Vaillant (2009) apresentam outras caracteristicas que diferem o professor
experiente do iniciante: o professor em inicio de carreira tende a ter uma estrutura de
conhecimentos mais superficiais, enquanto 0s experientes tendem a possuir conhecimentos
mais profundos e de diferentes niveis.

Além disso, as diferencas sdo a respeito da resolucdo de problemas, ja que os
professores iniciantes possuem dificuldades em representé-los de maneira abstrata, sendo que
0 experiente consegue utilizar um repertério com varios tipos de problemas - esses,
armazenados em sua memoria e com sua ajuda ja resolvidos. Assim, os professores com
maior experiéncia, normalmente, conseguem identificar as caracteristicas dos problemas com

maior atencao do gque os iniciantes, isto &,

[...] os professores no inicio de carreira ndo tém o dominio cognitivo das estruturas
profissionais, nos seus diferentes niveis, 0 que os incita a tomar o mundo
profissional tal como &, ou parece ser, mais do que rebelaram-se contra ele, a
oporem-lhe outros possiveis, diferentes ou até antagonicos. (CAVACO, 1995, p.
165)

O aprendizado ndo é uma tarefa facil e, para professores em inicio de carreira,
exemplos praticos podem auxiliar a insercdo na profissdo, como *“os casos de ensino escritos e
de multimidia, as observacdes da pratica de outros colegas, diarios de classe e as atividades
realizadas com os alunos” (MARCELO GARCIA, 2006, p. 12). Outro aspecto pode ser de

grande ajuda nesse processo de transi¢cdo de aluno para professor:

[...] a participacdo desses professores iniciantes em outros espacos de formacédo e
mesmo de vida, que mantém uma certa autonomia em relagdo a organizacdo escolar
em que trabalham, garante-lhes a possibilidade de adotarem uma postura critica que
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os auxilia a buscarem saidas para as injungGes contraditérias que vivenciam.
(FREITAS, 2002, p. 168)

O auxilio aos docentes na fase de iniciacdo docente é no sentido de criar condigdes e
espacgos para que os professores recebam um apoio de seus pares e que se sintam parte da
comunidade escolar, na partilha de experiéncias e na resolucdo de problemas que, em um
primeiro momento, sdo novos e podem desestabilizar o professor e o aprendizado dos alunos.
E no periodo de insercio do professor na sala de aula que percebemos que as tarefas
principais desse momento podem ser resumidas da seguinte forma: os professores “devem
ensinar e devem aprender a ensinar” (MARCELO GARCIA, 2006, p. 7).

Dessa forma, as atencdes sobre a aprendizagem e a formacéo docente voltam-se para
0 inicio da carreira do professor, pois os professores iniciantes sentem uma grande
inseguranca relacionada a sua pratica em sala de aula, possuem dificuldade em enfrentar os
desafios ligados a sua atuacdo, além de terem que conhecer e se adaptar as regras e ao
contexto de trabalho (MIGLIORANCA et al., 2006). Concorda-se que a fase de insercdo na
profissdo docente pode durar varios anos (VAILLANT, 2009) e configura-se como um

momento

[...] em que o professor novato tem que desenvolver sua identidade como docente e
assumir um rol concreto dentro do contexto de uma escola especifica. N&do ha duas
escolas iguais e cada contexto tem suas proprias peculiaridades, contudo é possivel
identificar uma série de fatores que podem facilitar ou prejudicar a etapa de
insercédo. (p. 35)

E a partir desse contexto que os processos de apoio aos professores iniciantes
comecam a ter uma atencdo especial, ja que sdo notadas as dificuldades que os professores
atravessam nesse periodo, passando pelo chamado “choque de realidade” (VEENMAN, 1988)
e carregando sentimentos diversos, que podem garantir, ou ndo, a sua permanéncia na
profissao.

Marcelo Garcia (1999) apresenta que o0s professores iniciantes possuem pouco
conhecimento sobre as a¢Oes educativas e sobre 0 momento de adaptagéo a profissdo, embora
consigam adquirir conhecimentos e habilidades nesse periodo. O autor mostra que 0 avango
na aprendizagem e no sucesso dos alunos esta diretamente ligado aos apoios que Ssao
oferecidos aos docentes em inicio de carreira, ja que os professores iniciantes “se instituem a
partir de uma perspectiva conteudista, acreditando, inicialmente, que o dominio do contetdo é
a chave de sua docéncia” (CUNHA; ZANCHET, 2010, p. 191).
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E nesse sentido que os processos de apoio ao professor iniciante devem atentar para
algumas caracteristicas proprias do momento de desenvolvimento pessoal pelo qual ele estd
transitando, j& que “sdo profissionais que se ocupam com 0 seu aperfeicoamento como
docentes, mas com consciéncia de que sua formacao é incompleta” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 113). O caminho entre a passagem pela licenciatura e o que € encontrado na realidade
escolar torna-se muito grande e dificil de se trilhar sozinho, ja que *“o professor novato sente-
se desarmado e desajustado ao constatar que a préatica real do ensino ndo corresponde aos
esquemas ideais em que obteve a sua formacdo (ESTEVE, 1995, p. 109 apud* COSTA;
OLIVEIRA, 2007, p. 35).

Vaillant (2009), com base em seus estudos sobre o periodo de iniciagdo a docéncia
no Chile, apresenta quatro modelos sobre a iniciacdo dos professores: 1) modelo “nadar” ou
“hundirse” (p.37), quando o iniciante ndo recebe nenhum tipo de orientacdo; 2) modelo
colegial, em que os novatos pedem ajuda aos experientes, estes Gltimos configurando-se como
tutores informais e as relacbes entre eles como espontaneas; 3) modelo “competéncia
mandatada” (p. 37) refere-se as situacOes particulares dentro da escola, isto é, a instituicao
disponibiliza um mentor para cada professor iniciante que ali chega e; 4) modelo protegido
formalizado, quase ausente nas investigacGes sobre a iniciacdo, refere-se a existéncia de um
mentor com formacdo adequada que é responsavel por organizar o processo de iniciagdo, a
partir de suas diferentes fases.

Por ser um periodo de passagem de aluno para professor, é preciso ajudar o docente
recém-chegado a se sentir parte da escola e apresentar as suas responsabilidades com o

ensino, ndo esquecendo que a identidade docente

[...] ndo surge automaticamente como resultado de um titulo profissional, ao
contrério, é preciso construi-la. E isto requer um processo individual e coletivo de
natureza complexa e dinamica o que leva a configuracdo de representacBes
subjetivas acerca da profissdo docente. (VAILLANT, 2009, p. 31, tradugdo nossa)

Dessa forma, Vaillant (2009) apresenta quatro fases pelas quais o professor passa na
conversao de estudante para docente: o primeiro periodo seria aquele em que se adquire uma
ideia do que é o ensino, a partir da observacdo como aluno em sua passagem pela instituicdo

escolar. ApOs essa experiéncia, 0 momento seria 0 de formacdo inicial, com estudos

* ESTEVE, J. M. Mudancas sociais e funcdo docente. In: NOVOA, A (ed.) Profissdo professor. 2 ed. Porto:
Porto Editora, 1995. p. 95-120.
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académicos, a fim de chegarem a terceira fase, que corresponde aos primeiros anos da
docéncia.

Por ser um processo complexo, de transicdo de uma identidade de aluno para uma de
professor, indica-se que estes sejam inseridos em grupos e atividades de apoio, a fim de se
sentirem como professores e para da comunidade escolar, j& que 0s primeiros anos de

exercicio na profissao

[...] sdo descritos como uma luta em dois sentidos, na que os professores tentam
criar sua prépria realidade social para procurar que seu trabalho corresponda com
sua visdo pessoal de como deveria ser e, a0 mesmo tempo, se encontram sujeitos a
poderosas forcas socializadoras da escola. (DAY, 1999, p. 59)

E com atencdo aos primeiros anos de docéncia, que muitos programas, Cursos e
dispositivos foram desenvolvidos a fim de acompanhar a insercdo docente, ja que, quando 0s
professores iniciantes ndo tém suas expectativas e as da escola sintonizadas com a sua carga
de trabalho e a auséncia de momentos de reflexdo sobre seu trabalho (FLORES, 2009),
“comecam a sentirem-se inseguros e duvidam de sua capacidade para resolver a
complexidade dos problemas com que se encontram” (p. 69).

Concorda-se com Vaillant (2009) ao se apresentar o inicio de carreira como um
periodo cheio de tensbes e que deve ter atencdo especial das politicas publicas, ja que se
configura como sendo um “momento importante na trajetoria do docente que refere uma
aquisicdo de um adequado conhecimento e competéncia profissional num breve periodo de

tempo e em geral na maior das soliddes” (p. 37, traducdo nossa). Nesse contexto,

[...] a transicdo de aluno a professor se encontra marcada pelo reconhecimento
crescente de um novo papel institucional e pela interagdo complexa entre
perspectivas, crencas e praticas distintas e, as vezes, conflitivas, com implicagGes de
(trans)formacdo da identidade profissional. Fatores de natureza bioldgica e
contextual convergem para criar uma dindmica de construcéo identidaria. (FLORES,
2008, p. 59, traducdo nossa)

Essa fase de inicio no desenvolvimento profissional do professor iniciante tem se
destacado em iniciativas e apoios a fim de atender as demandas no inicio da profissdo. E qual
seria 0 modelo mais efetivo e que garante maior seguranca na pratica e na rotina escolar?
Flores (2008), a partir de seus estudos sobre essa fase, apresenta como mais valiosas as
experiéncias dos iniciantes com a orientacdo de um professor e a participagéo de experiéncias

em grupo.
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A autora ainda completa que a influéncia do contexto de trabalho somada as
experiéncias durante o periodo de formacdo inicial, configuram-se como sendo variaveis

importantes na validagdo desse periodo, por isso é preciso

[...] proporcionar uma aprendizagem eficaz da cultura escolar do professor
principiante, promovendo sua integracdo progressiva e efetiva no seio da cultura
profissional e, a0 mesmo tempo, desenvolver atitudes investigativas e reflexivas no
sentido que crescimento profissional constitui, portanto, o ponto crucial da inser¢édo
no ensino. (Ibid., p. 91, traducdo nossa)

Nesse sentido, a escola tem que estar preparada para a recepcdo dos novos
professores, a fim de oportunizar experiéncia de insercdo a rotina escolar, considerando que
irdo encontrar cenarios escolares, atuais, que sdo constituidos pelas dificuldades e crises do
modelo educacional, pela presenca das tecnologias de informacdo e comunicacgéo, as formas
de perceber e planejar o tempo, a inseguranca e a maneira com que os lagos sociais e
profissionais sdo estabelecidos (VEZUB; ALLIAUD, 2012).

As autoras completam dizendo que se configura como tarefa dos dispositivos que
acompanham e apoiam o professor iniciante, “trabalhar sobre essa lacuna, promover a
reflexdo em torno das tensdes que levanta, analisar com os principiantes como uma parte dos
resultados que alcancam depende das operagdes que realizam” (Ibid, p. 16, tradugdo nossa).

Sobre tais dispositivos e mecanismos de apoio oferecidos na formacédo do professor,
desenvolve-se 0 proximo capitulo, considerando as principais caracteristicas que tais recursos
devem contemplar a fim de oferecerem oportunidades para melhoria do ensino, a partir da

pratica docente.

1.4 Comunicacao entre 0s pares

A reflexdo como um elemento importante na constituicdo da profissdo docente, na
troca e interacdo entre pares, faz com que pensemos o aprender a ensinar como um fenémeno
que acontece na interagdo com o contexto envolvido, a fim de ndo deixa-lo como um processo
isolado, mas como parte de uma rede de aprendizagem.

Esses aspectos corroboram com a ideia de tirar a profissdo docente do isolamento de
suas salas, como “um trajeto individual, pouco ligado ao desenvolvimento de atividades
coletivas, onde a promogédo docente muitas vezes acontece em um afastamento da sala de
aula” (MARCELO; VAILLANT, 2009, p. 33).
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[...] o isolamento dos professores esta favorecido evidentemente pela arquitetura
escolar, que organiza as escolas em modelo padréo, assim como pela distribui¢do do
tempo e espaco, e a existéncia de normas de independéncia e privacidade entre os
professores. (MARCELO GARCIA, 2002, p. 5)

Marcelo Garcia (2002) traz a questdo das redes de professores como um espaco de
formacdo “participativa, democrética, horizontal e profissional” (p. 50), entendendo a ideia de
rede como um conjunto de pessoas conectadas trocando materiais com relevancia social.
Segundo o autor, esta possui caracteristicas importantes, que podem ser apresentadas da

seguinte forma:

o a acdo de insercdo dos professores nas redes € feita de forma voluntaria;
o 0 seu funcionamento e a sua base tém carater democratico;

o 0s participantes tém grande comprometimento com a inovacdo, melhora
e mudanca, com as metas e 0s objetivos compartilhados em grupo;

o sua constituicdo € formada por professores que possuem elementos
comuns, que podem ser sobre a disciplina que ensinam e o contexto de
trabalho, por exemplo;

o possuem uma combinacdo de aprendizagem no didlogo dos aspectos
cognitivos, sociais e emocionais, tendo uma relacdo de confianga entre o0s
membros e aprendizado a partir dos outros;

o 0 ambiente ndo apresenta censura de participagoes;

o ocorre a criagdo de uma comunidade de aprendizagem, que tem
autonomia nas decises que envolvem os conteddos a serem trabalhados,
além da forma como sera realizado o trabalho, o tempo de duracdo e 0s
momentos de reunides;

o a lideranca é compartilhada entre os membros da rede e o apoio que é

procurado por esses pode vir de diferentes tipos de profissionais.

Em continuidade com essa ideia, Diaz (2001) afirma que a proposta de criacdo de
redes de aprendizagem profissional caminha no sentido de compreenderem-se 0s propositos
comuns do aprendizado, com caracteristicas facilitadoras, apoio psicolégico, elementos
facilitadores e participacdo voluntaria.

Tendo como base o Programa de Mentoria, foco do presente estudo, pode-se dizer

que os professores experientes em suas relacdes e interagcbes com os iniciantes, configuraram-
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se como redes de aprendizagem colaborativa, j& que havia didlogo sobre o ensino e construgéo
de conhecimento sobre a docéncia. Resumidamente: o Programa foi realizado via internet e
consistiu em um trabalho colaborativo de apoio de professores experientes, mentoras, a
professores no inicio de carreira. Nesse sentido, concorda-se com as pesquisadoras Reali,
Tancredi e Mizukami (2008, p. 87):

[...] numa cultura colaborativa, professores experientes e iniciantes que trabalham
conjuntamente e trocam idéias sobre problemas reais colocam sua base de
conhecimento comum em acdo e vivenciam relagdes reciprocas entre teoria e
prética. Nesses casos, podem ser adotados modelos construtivistas — com énfase na
prética reflexiva e na prética colaborativa —, que podem engendrar a ampliagéo do
repertorio dos professores mentores para responder as necessidades dos professores
iniciantes (WANG; ODELL, 2002) e as necessidades de ensino dos professores
experientes.

Nesse contexto de construcdo de redes de aprendizagem efetivas, & preciso
considerar que a profissdo docente apresenta caracteristicas proprias, podendo dificultar ou
inviabilizar a construcdo de uma rede de aprendizado forte, j& que as atividades docentes
demandam muitas horas de dedicacdo: grande carga horéaria, reunides, classes lotadas,
jornadas em instituices diferentes, preparacdo de aulas, além dos aspectos pessoais de cada
professor (RINALDI, 2006).

Esses aspectos corroboram a ideia de que o papel do professor dos dias atuais tem
sofrido varias mudancas e transformacOes, apresentadas a partir do aumento de
responsabilidades, juntamente com o0 aumento das exigéncias a que se submetem
(MARCELO; VAILLANT, 2009); coadunando a isso,

[...] se requer uma maior flexibilidade e atencdo as caracteristicas pessoais do
estudante, o desenvolvimento das mdltiplas inteligéncias de cada um para resolver
os problemas ambiguos e mutdveis do mundo real, habilidade para trabalhar em
colaboracdo e para comunicar-se em ambientes de trabalho cada vez mais
tecnificados, habilidades bem desenvolvidas de leitura e computacéo, iniciativa
pessoal e disposi¢do a assumir responsabilidades. (p. 16, traducéo nossa)

Considerando tais aspectos, 0s programas de formacdo continuada, em seu carater de
apoio aos professores em exercicio, devem oferecer experiéncias de ensino e aprendizagem,
além de serem centrados na escola (ndo necessariamente de modo fisico, mas tendo esta como
foco), estarem atentos e adaptados as necessidades especificas dos professores e a sua
realidade escolar. Ndo sO isso: é necessario que os professores sejam ativos no

desenvolvimento da estrutura e do conteddo do curso, para que ndo Seja apenas mais uma
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técnica a ser imposta e aplicada, a fim deles perceberem a necessidade de reverem suas
praticas e aprimoréa-las.

Nessa perspectiva, a concepcdo de formacdo continuada aparece atualizada como
sendo “desenvolvimento profissional” (MARCELO GARCIA, 1992), j& que esse termo
remete a ideia de continuidade, de um processo evolutivo. A partir dessa visao, considera-se

que:

[...] a formagdo continuada deve estar articulada com o desempenho profissional dos
professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um objetivo
que s6 adquire credibilidade se os programas de formacao se estruturarem em torno
de problemas e projetos de acdo, e ndo em torno de conteldos académicos.
(NOVOA, 1991, apud® CANDAU, 1999, p. 57)

Para além da problematica citada, reflete-se sobre a construcdo de propostas
formativas dentro da profissdo: promover um ambiente profissional com autonomia, com
incentivo a discussdo de ideias sobre a aprendizagem escolar e sobre o ensino, que dara
sentido ao desenvolvimento profissional do professor, de modo que esse profissional possa e
tenha condicfes para construir praticas docentes pautadas no compartilhamento e no didlogo
sobre a profissio (NOVOA, 2009), concordando-se que “uma identidade profissional se
constroi, a partir da significacdo social; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradi¢cdes” (PIMENTA, 2007, p. 12).

A partir de tais ideias, pensa-se sobre o periodo de inser¢do profissional,
caracterizado pelos primeiros anos de exercicio do professor e constituido por intensas
aprendizagens, e também marcado por valores relacionados a pratica (VEENMAN, 1984). A
importéncia desse momento configura-se por ser uma fase em que os professores iniciantes
aprenderdo a se adaptar a nova cultura escolar, em sua socializacéo e adaptacdo as normas da
instituicdo, alem de acumularem uma experiéncia fundamental para seus proximos anos na
docéncia (MARCELO GARCIA, 1999).

Dessa maneira, 0 periodo de socializacdo € um momento em que os professores
“conhecem novos valores, crengas, concepgdes e aprendem as normas e condutas que
caracterizam a cultura escolar, passando a integra-la ou confrontd-la com suas proprias
concepcdes” (MIGLIORANCA, 2010, p. 40), juntamente com a aprendizagem sobre a sua
profisséo.

> NOVOA, A. Profissao professor. Porto: Porto Editora, 1991. 192 p.
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Segundo Vaillant (2009), as politicas responséaveis pela formagdo inicial e o
desenvolvimento profissional docente devem preocupar-se com os “dispositivos de apoio para
aqueles que se iniciam na docéncia” (p. 36), pois a insercdo dos professores iniciantes ocorre
de fato nas escolas, mas, na maioria das vezes, acontece sem apoio das instituicdes, sem que
estejam organizadas ou com propostas de programas especificos para atender aos novos
docentes.

A importdncia do apoio aos professores iniciantes, na sua primeira experiéncia
docente, foi apresentada nos estudos de Flores (2008), que mostraram que 0 acompanhamento
considerado como mais eficaz e valioso oferecido para professores em inicio de carreira foi
aquele com a presenca de um “professor-orientador” (p. 72), juntamente com a participagéo
desses iniciantes, em experiéncias realizadas em grupo.

Dessa forma, faz-se importante, ao identificar o valor desse momento profissional,
investir em politicas que oferecam o apoio e a formacgao necessarios para que os professores
iniciantes consigam enfrentar esse periodo marcado por “tensdes e aprendizagens intensivas
em contextos geralmente desconhecidos” (VAILLANT, 2009, p. 36).

Os principais aspectos a respeito do uso das tecnologias de informacdo e
comunicagdo no apoio a formacgdo docente estdo discutidos no proximo capitulo, levantando
as principais caracteristicas de iniciativas online e caracterizando o Programa de Mentoria
online da UFSCar.
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CAPITULO 1
Educacéo a distancia e processos de apoio docente online

Os processos que apoiam a formacgdo docente, atualmente, destacam-se por serem
oferecidos no universo online, possibilitando discussdes e reflexdes a respeito das grandes
transformac0es tecnoldgicas atuais, com a imposicdo de novos ritmos e caracteristicas ao
processo de ensino-aprendizagem (KENSKI, 2003). Essas mudangas que ocorrem de maneira
veloz e apresentam a aprendizagem em um carater permanente, intensificam o acesso e a
construcdo do conhecimento, alterando a orientagdo na pratica do professor.

Como apresentam Gouvéa e Oliveira (2006), € comum encontrarmos 0s termos
“sociedade da informacdo” e “sociedade do conhecimento” para denominar 0 momento de
inovacOes digitais que estamos vivenciando, ja que os avancos foram significativos, a partir
do uso de computadores, tablets, lousas digitais, dentro de uma sala de aula que ja tem a sua
configuracéo tradicional (quadro negro, giz, cadeiras em fileiras e livros) modificada. E nédo
S0 iss0, hoje é possivel encontrar as salas de aulas na educacéo a distancia, que possuem suas
proprias peculiaridades e novas formas de relagdes e interacoes.

Esse periodo social tido como “moderno” é marcado por “trocas comunicacionais
globalizadas; relagdes educacionais diferenciadas e pautadas nas tecnologias de informacéo e
comunicagdo; redimensionamento das trocas comerciais e culturais, etc.” (GOUVEA;
OLIVEIRA, 2006, p. 11). As autoras completam que a nossa sociedade ¢ marcada pela
maneira como a informacdo é tratada e compartilhada, isso porque nos vemos em um
momento em que as fronteiras fisicas estdo sendo vencidas e a informagéo e o conhecimento
estéo alcancando e conquistando novos espacos.

Dessa forma, concorda-se com Kenski (2008) que a sociedade em rede constitui-se a
partir de relacGes diversas, que influenciam as relacfes pessoais, a comunicacao, a interacdo e
a vida sob uma nova realidade, aumentando as oportunidades de interacdes relacionadas a
aprendizagem, ampliando a ideia de que as pessoas ndo precisam estar N0 mesmo espaco
fisico para aprenderem e ensinarem.

E nesse contexto que aparecem as escolas virtuais, “modalidade de ensino a distancia
para todos 0s niveis e todos os assuntos” (KENSKI, 2003, p. 33), acreditando que, nessa
modalidade de formac&o, segundo a mesma autora: “(...) devem ser dadas oportunidades de

conhecimento e de reflexdo sobre sua identidade pessoal como profissional docente, seus
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estilos e seus anseios” (p. 48-49). Ainda sobre a relacdo entre educacgdo e tecnologia, é preciso

considerar que

[...] as tecnologias estdo presentes tanto no ensino presencial quanto no ensino a
distancia e as condicdes de sua aplicabilidade e utilizagdo nos processos interativos
educacionais devem ser objeto de interesse para os profissionais da educacdo que
projetam um cendrio no qual a dindmica da aprendizagem, mediada pelas TICs, e
tudo que nela esta envolvido deve ser o foco principal de constante aprimoramento:
interacdo entre alunos e materiais, alunos e professores, alunos e alunos; avalia¢do;
exercicios, processos de acompanhamento; avaliagdo do material a ser construido;
avaliagdo do perfil do aluno a ser atingido; as competéncias necessarias tanto ao
aluno quanto ao professor para atuar neste sistema; 0s recursos tecnolégicos; o
planejamento das fases etc. (GOUVEA; OLIVEIRA; GRUMBACH, 2006, p. 63)

Dessa forma, faz-se importante apresentar o que se entende por tecnologia, ja que
esse conceito ficou associado as inovagGes, as novidades relacionadas aos equipamentos
eletrénicos, mas na verdade, concordamos quando Kenski (2008) afirma que ela se configura
como: “tudo o que utilizamos em nossa vida diaria, pessoal e profissional — utensilios, livros,
giz e apagador, papel, caneta, lapis, sabonetes, talheres... — sdo formas diferenciadas de
ferramentas tecnoldgicas” (p. 19). Ainda nesse contexto, a autora completa que, a partir dos
exemplos acima, é muito complicado dizer que vivemos em uma “era tecnolégica” (p. 19),
uma vez que todas as eras, desde o comeco da civilizacdo, tiveram um predominio de alguma
tecnologia.

Considerando que o conceito de tecnologias “engloba a totalidade de coisas que a
engenhosidade do cérebro humano conseguiu criar em todas as épocas, suas formas de uso,
suas aplicacdes” (KENSKI, 2003, p. 23), é preciso dizer que toda tecnologia é social, ja que
ela ndo existe sem a presenca humana.

Sendo assim, dentre todas as tecnologias presentes, estudam-se as tecnologias de
informacdo e comunicacdo, na aplicacdo da educacao via internet, que esta possibilitando a
integracdo, disponibilizacdo, melhoria continua e expansdo dos materiais didaticos usados
pelos envolvidos nesse meio educacional (GOZZI; MIZUKAMI, 2008), além de
“disponibilizar meios mais eficientes e eficazes para promover a interacdo entre 0s
formadores e os alunos participantes de cursos nessa modalidade” (p. 495). Concorda-se com
Almeida (2003), sobre o contexto das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) que

reavivou

[...] as préticas de EaD devido a flexibilidade do tempo, quebra de barreiras
espaciais, emissdo e recebimento instantdneo de materiais, 0 que permite realizar
tanto as ftradicionais formas mecanicistas de transmitir conteddos, agora
digitalizados e hipermidiaticos, como explorar o potencial de interatividade das TIC
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e desenvolver atividades a distdncia com base na interagdo e na producéo do
conhecimento. (p. 330)

Dentro desse universo de possibilidades e novidades digitais, é preciso pensar sobre a
sua aplicacdo na area educacional, além de seu oferecimento, apoios e como esta — e se esta -
ocorrendo a aprendizagem dos sujeitos envolvidos nas relacdes estabelecidas a distancia, ja
que sdo “interconexdes entre pessoas que buscam utilizar essas funcionalidades em proveito
pessoal e grupal para aprender” (KENSKI, 2008, p. 654).

Em contrapartida, ndo é garantido que a educacgdo a distancia, o ensino e formagéo
que sao oferecidos por meio dela, deem conta de todas as demandas e dificuldades
encontradas na educaco. E preciso cuidado em colocar tamanha responsabilidade em uma
modalidade nova, que esta se adequando aos processos educacionais, em um movimento
conjunto com o qual seus participantes também estdo conhecendo e estabelecendo novos
vinculos e novas formas de aprender, diferentemente do modelo presencial. Nesse sentido,

Moran (2007) completa muito bem:

[...] mas se ensinar dependesse sO de tecnologias ja teriamos achado as melhores
solugdes ha muito tempo. Elas sdo importantes, mas ndo resolvem as questdes de
fundo. Ensinar e aprender sdo os desafios maiores que enfrentamos em todas as
épocas e particularmente agora em que estamos pressionados pela transicao de
modelo de gestdo industrial para o da informatica e do conhecimento. (p. 12)

Com essa ampliacdo da educacdo a distancia, a formacdo docente segue na diregéo
de apoiar o professor e garantir subsidios para que sua formacao seja ampliada e para que haja
investimentos frente as questdes que mais se destacam em seu contexto profissional. E,
considerando as formas como se estabelece o trabalho do professor (carga horéria, turnos em
diferentes escolas, piso salarial, demandas internas), os processos de apoio e de formagéo
online aparecem como uma alternativa que garante tempo flexivel e, principalmente, novas
possibilidades de entender a profissdo e suas transformacdes, concordando que uma das

principais tarefas da educacéo é:

[...] ajudar a desenvolver tanto o conhecimento de resposta imediata como o de
longo prazo, tanto o que estd ligado a multiplos estimulos sensoriais como que
caminha em ritmos mais lentos, que exige pesquisa mais detalhada, e tem de passar
por decantacdo, revisdo, reformulacdo. Muitos dados, muita informacdo, néo
significam necessariamente mais e melhor conhecimento. (MORAN, 2007, p. 22)

Dentre o apoio online que pode ser oferecido ao professor, podemos englobar os

programas ou cursos que oferecem um acompanhamento & atividade de docéncia que, quando
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sdo baseados no uso das tecnologias de informagéo e comunicagéo (TIC), segundo Gouvéa e
Oliveira (2006), “colocam-se diante da possibilidade da producdo do conhecimento em rede”
(p. 59) podendo, segundo os autores, constituir-se sob duas perspectivas: a) na formacéo
docente, contando com o0s conhecimentos que sdo mobilizados ao adotar as tecnologias
digitais, além do b) trabalho com aspectos relacionados a escola: sobre seus dilemas,
processos de ensino-aprendizagem, como outras questdes sobre educacao.

Assim, a educacdo a distancia, em um carater de encurtar as distancias fisicas,
apresenta 0s processos formativos realizados online para “enfrentar o desafio de testar
possibilidades concretas, de gerar experimentacfes e através delas construir (sedimentar
lentamente) préaticas comprovadas e teorias solidas” (GOUVEA; OLIVEIRA; GRUMBACH,
2006, p. 60), com a intencédo de auxiliarem a formacéo docente. Isso &€ marcado pela expansao
das novidades tecnoldgicas, apresentadas no inicio da segunda metade do século XX, que
modificaram as nossas atividades espago-temporais, por terem que se adequar as
sensibilidades e percepgOes a respeito dessas novas condi¢cbes de comunicagéo, interagéo e
novas velocidades (DIAS, 2008).

Nesse sentido, as TIC, na leitura de Marcelo e Vaillant (2009), apresentam elementos
importantes no processo formativo docente, no sentido de possibilitar o uso de diferentes
suportes para os conteldos que sdo utilizados e dispor de um acesso as fontes de informacoes
ilimitadas, possibilitando interagcGes entre os participantes, professor-aluno ou formador-
professor. No momento em que nada se configura como permanente, em que as informacoes
percorrem caminhos e atingem diferentes pessoas, nessa nova modalidade educacional nao

presencial

[...] é mais necessario e urgente compreender a légica do processo de avango e de
suas funcionalidades, seu movimento incessante de mudanca, sua veloz
transformacéo para oferecer novos formatos de acesso, novos modos de atuagdo para
0 ensino e a produgdo de conhecimentos. (KENSKI, 2008, p. 661)

Nesse cenario surgem e se constituem os papéis das pessoas que sdo envolvidas na
educacdo a distancia: docentes, tutores virtuais, mentores, equipes técnicas, de construcdo de
materiais didaticos, equipes pedagdgicas, entre outras, que aparecem no sentido de se
formarem e oferecer formacdo em um novo formato de ensino-aprendizagem, de novas
formas de se comunicar, de se relacionar e de aprender. Essa organizacdo de ensino entende

que
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[...] os tempos e espacos da educagdo tradicional sdo redimensionados, o que
transforma as formas “consolidadas” de ensinar-aprender e isso sempre gera
resisténcia, inseguranca e preconceitos sobre a modalidade de educacdo a distancia
quando, por ignorancia, ndo discordam da propria existéncia da EaD. (MILL et al.,
2008, p. 113)

E por que ndo aproveitar o uso da internet na formacdo continuada dos professores,
considerando que seus processos formativos ndo se encerram ao terminar uma licenciatura?
Essa é a proposta de alguns cursos e programas que se organizam na modalidade a distancia
para oferecem formacdo aos professores iniciantes e experientes, como ponte para 0
desenvolvimento profissional docente.

Como pode ser observado (MASSETTO et al., 2013) nas pesquisas® que foram
publicadas entre os anos de 2000-2012 sobre os processos de apoio online na formacao
docente, estes se iniciaram em 2006, e foi nesse contexto que houve o surgimento da
Universidade Aberta do Brasil’ e os incentivos, a partir de politicas publicas, & educacio na
modalidade a distancia.

Além disso, os dados mostram que ha énfase em estudos que apoiam a formacdo dos
professores de Ciéncias e de Matematica e somente uma pesquisa que trata sobre auxilio ao
professor iniciante, sendo este o foco deste presente estudo, evidenciando a falta de programas
e de pesquisas sobre 0 apoio online ao docente em inicio de carreira.

N&o menos importante, é preciso considerar que o0 sucesso da educacdo a distancia
depende de uma boa definicdo de programas e sistemas que sdo oferecidos, somados as
pessoas envolvidas com capacitacdo, materiais didaticos adequados e, principalmente
(LARUCCIA, 2008), “meios apropriados de se levar o ensinamento desde os centros de
producdo até o aluno, bem como, instrumentos de apoio para orientacdo aos estudantes nos
polos regionais” (p.44).

A fim de compreender alguns processos de apoio online, com énfase nos programas
de mentoria, sdo apresentadas as principais caracteristicas desse tipo de iniciativa, somadas as

possiveis contribui¢cdes para os professores em inicio de carreira.

® O estudo envolveu a catalogacdo das teses de doutorado de oito universidades brasileiras e seus respectivos
programas de pds-graduacdo em Educacdo (USP, UFMG, UFSCar, UFRGS, UFPR, UFRN, UFBA e UNB),
contabilizando 1540 estudos.

" Edital n° 1, de 16 de dezembro de 2005.
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2.1 Programas de Mentoria e dispositivos de acompanhamento no desenvolvimento
profissional do professor

A mentoria se faz presente ha muito tempo na histéria da humanidade e €
apresentada de diferentes formas, por meio de conselheiros, educadores e orientadores, ja que,
desde a Antiguidade, os reis contavam com mentores responsaveis pelo seu aprendizado, além
daqueles que eram protegidos pelo reino (SANTOS, 2007). De forma ampla, a autora
conceitua a mentoria da seguinte forma: “envolve a participacdo de uma pessoa experiente
(mentor) para ensinar e preparar outra pessoa (orientado) com menor conhecimento ou
familiaridade em determinada area ou assunto” (p. 252).

Os programas de mentoria, geralmente, se baseiam em um acompanhamento de um
professor experiente (com mais de cinco anos de profissdo) no exercicio da pratica de um

iniciante, que esta no comeco de sua carreira. Segundo Ferreira e Reali (2005, p. 2):

[...] os programas de iniciacdo a docéncia, também denominados programas de
inducdo, sdo aqueles voltados para os professores nas suas primeiras insergdes
profissionais. Tém como objetivo auxiliar o ingresso na profissdo de um modo
menos traumatico, tendo em vista o conjunto de demandas que recaem sobre 0s
profissionais iniciantes e que exigem mudancas pessoais, conceituais e profissionais.

Considerando que o periodo de iniciagdo na docéncia é um eixo entre a formagéo
inicial e o desenvolvimento na profisséo (MARCELO GARCIA, 1999), espera-se, que 0S
programas de mentoria oferecam: oportunidades de participacdo de professores iniciantes,
com flexibilidade quanto as demandas; oferecimento de auxilio e acompanhamento em
questdes centrais, como nas relacdes dos professores com outros profissionais da escola;
orientacOes em sala de aula nas praticas pedagogicas, como nas medidas repassadas a partir de
politicas publicas, e; ajuda a melhorar o ensino, ou seja, a se aprender a ensinar, com dialogos
entre os professores que chegam e 0s que ja tém experiéncia e reflexdo de suas praticas
(VILLANI, 2002).

Marcelo Garcia (2006) apresenta que 0os programas de inser¢do geralmente possuem
trés niveis de assisténcia, relacionados a preparacdo, orientacdo e pratica do professor
iniciante, que devera considerar o periodo de insercdo na docéncia como um momento de
“indagacdo, crescimento, inovacéo e reflexdo” (p.31), além da importancia de que 0 sucesso
desse tipo de iniciativa envolva compreender que tais programas devem comprometer-se com

a escola, envolvendo a equipe de diregéo e 0 apoio aos novos professores.
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A importancia desse tipo de iniciativa de apoio ao professor em inicio de carreira
justifica-se a partir dos estudos Hulling-Austin que apresentam as contribui¢Ges do auxilio de

um mentor no desenvolvimento profissional do docente iniciante:

[...] os professores iniciantes que durante o seu primeiro ano de trabalho como
docentes contam com a colaboracdo de um professor mentor apresentam atitudes e
percepcdes relativamente ao ensino significativamente mais saudaveis que 0s outros
que ndo dispdem desta possibilidade de apoio pessoal. (MARCELO GARCIA,
1999, p. 121)

Tais programas devem “facilitar a integracdo do novo professor na cultura escolar”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 122), podendo ser de curta ou longa duragéo, desde que se
priorizem atividades intensas de formacdo, sendo essa uma estratégia para minimizar 0s
efeitos da insercdo dos professores em seus primeiros anos de exercicio, promovendo “apoio e
orientacdo, na perspectiva de promover a aprendizagem e o desenvolvimento da base de
conhecimento profissional e auxiliar na socializagdo com a cultura escolar desses
profissionais” (FERREIRA; REALLI, 2005).

Segundo Marcelo Garcia (1999), os programas de mentoria configuram-se como elos
indispensaveis, em que “sdo entendidos como uma proposta especifica para uma etapa que se
diferencia tanto da formacéo inicial como da formacgdo em servi¢o” (ldem, 2006, p. 11),
realizando-se a unido da formagé&o inicial com o desenvolvimento profissional da carreira do
professor.

No Brasil, a pequena quantidade de cursos de formacdo ou programas através de
mentores, tem como consequéncia a pouca literatura sobre o tema e seu possivel avanco e
aprimoramento. A dificuldade ndo se resume somente nos estudos sobre esse assunto, mas
também nas particularidades dessa fase inicial da docéncia, que encontra um cenario escolar
sem tradicdo de preparar e receber os novos profissionais na escola, a fim de minimizar os
impactos dessa chegada para o professor e, de forma subsequente, para seus alunos (REALL;
TANCREDI, 2006).

O sucesso desses tipos de programas para o inicio da carreira docente € verificado
guando os mesmos qualificam e preparam 0s mentores. Estes se apresentam como
“professores experientes, veteranos nas experiéncias cotidianas de sala de aula e dos assuntos
da escola, que podem auxiliar os professores iniciantes a aprender a filosofia, os valores
culturais e a estabelecer um repertério de comportamentos profissionais esperado pela
comunidade escolar em que atuam” (TANCREDI; REALI; MIZUKAMI, 2008, p. 86).
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Dessa forma, os programas de mentoria ndo se esgotam e nem devem se caracterizar
por um carater assistencial, por conta das dificuldades que atravessam o0s professores
iniciantes nesse processo de transicdo, mas se desenvolvem na formacdo dos mentores, que
precisam refletir sobre suas crengas, concepcles de ensino e aprendizagem, sobre as
construgdes de estratégias mais adequadas ao aprender a ensinar, pois isso tera influéncia em
sua orientacdo dedicada aos iniciantes.

Além de terem prestigio na carreira docente e experiéncias acumuladas durante 0s
anos de pratica, tais mentores devem ser especialistas na area em que atuardo e ter condicGes
de compreender e de oferecer dicas, auxilios e orientagbes de situagBes praticas, como
também daquelas que envolvam a rotina escolar como um todo (MARCELO GARCIA,

1999). Caracteristicas importantes do mentor:

[...] professor permanente, com experiéncia docente, com habilidade na gestdo de
classe, disciplina, comunicacdo com o0s companheiros, com conhecimento do
contetido, com iniciativa para planificar e organizar, com qualidades pessoais
(flexibilidade, paciéncia, sensibilidade). (MARCELO GARCIA, 2002, p. 15)

Tratando-se de um programa oferecido pela internet, entende-se que o mentor
também tenha caracteristicas formativas que ndo o impecam de se comunicar online e,
essencialmente, que continue em um processo de formacgdo, ja que 0s seus anos de
experiéncia nao séo requisito de encerramento de aprendizagem. Verifica-se a importancia da

formacéo do mentor para seu acompanhamento aos professores iniciantes:

[...] experiéncias em varios paises, como é o caso de Japdo ou Shangai, mostram que
a mentoria é muito mais efetiva quando o mentor nao é “escolhido” de maneira
aleatdria, mas sim selecionado em funcéo das necessidades especificas do professor
principiante. De igual maneira, é importante que os mentores tenham recebido
formacgdo e treinamento previamente e ndo se trabalhe de maneira individual, mas
sim como equipe, de maneira que 0s mentores ndo s6 possam apoiar-se entre si, mas
que respondem de maneira colaborativa aos requerimentos de diversos professores.
(VAILLANT, 2009, p. 38)

Assim, a formacdo dos mentores, como algo continuo - uma vez que se trata de um
processo que ndo tem um tempo determinado e limitado, tem englobado tanto as reflexdes e a
maneira de relacionamento entre as pessoas - contando com caracteristicas que envolvem a
paciéncia, 0 modo como é conversado e tratado um assunto -, como também uma base de
conhecimento que possibilite orientar sobre 0s processos de ensino e aprendizagem,
essenciais na possivel resolucdo dos problemas enfrentados pelos professores iniciantes
(WANG; ODELL, 2002).
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Nessa perspectiva, faz-se importante apresentar os saberes que um mentor deve ter,
para que ele dé conta de formar os professores iniciantes, frente as demandas e dificuldades

que trazem, concordando gue uma mentora:

[...] deve conhecer as teorias pedagdgicas e as praticas docentes delas decorrentes. E
imprescindivel ter o dominio dos contetidos basicos desenvolvidos nas séries iniciais
(e/fou nas que o PI atua); ter o dominio das suas emocdes e o controle dos seus
sentimentos; saber fazer a leitura mais proxima do que a Pl quis dizer; saber o
momento mais ou menos adequado de tratar questdes polémicas e como fazé-lo.
(TANCREDI; REALLI, 2011)

Alguns paises tiveram iniciativa de apoiar o0 docente em inicio de carreira, coOmo no
caso do Chile, onde se realizou um programa piloto de mentoria (2008), organizado pela
Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI),
que tinha duas caracteristicas principais: a) envolvimento de uma universidade da regido (ele
era oferecido em duas regibes da zona centro-sul do pais); b) critério de selecdo de
professores iniciantes atendendo aqueles que estavam em seu primeiro ano de exercicio
profissional e contavam com o esfor¢o do mentor ao buscar, a partir de seus proprios recursos,
um ou dois participantes para o programa (NUNEZ; PINO; LOPEZ, 2011).

Segundo os autores do estudo sobre o programa, esse era oferecido a partir de
encontros presenciais (diversos espacos: salas de aula, patio, casa do mentor, café) e virtuais,
sendo que tais sessOes deveriam ser negociadas com os diretores das escolas em que 0s
professores iniciantes trabalhavam. O trabalho do programa consistiu em processos de
reflexdo entre mentor e iniciante, sobre os fazeres docentes, a respeito dos desafios da
profissdo em inicio de carreira, as relagdes entre 0s colegas e as estratégias de ensino-
aprendizagem na educacdo dos estudantes. Sendo assim, pode-se dizer que a énfase do
programa era no “conjunto de habilidades individuais do mentor e do novo, mais que a
institucionalizacdo do processo” (Ibid., p. 1159).

Outros autores tambem trazem contribuicGes sobre esse assunto, como Ingersoll e
Strong (2011) que, em seus estudos sobre inducdo e mentoria, apresentam que a teoria
subjacente ao primeiro conceito, concebe o0 ensino como uma atividade complexa, sendo que
a formacédo oferecida costuma ser insuficiente para dispor de todo conhecimento necessario
para 0 sucesso no ensino, em que uma parte especial das habilidades sé pode ser adquirida
durante o exercicio profissional.

Ainda assim, os autores apresentam um fator importante no inicio da profissao

docente (como em toda trajetdria), mas que pode tornar a adaptacdo do professor mais dificil,
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fato esse no qual sdo “deixados a propria sorte para ter sucesso ou falhas dentro dos limites de
suas proprias salas de aula” (INGERSOLL; STRONG, 2011, p. 2, traducdo nossa). Além
disso, os professores iniciantes pesquisados por eles apontam que um dos principais motivos
de abandono de carreira relaciona-se a falta de apoio adequado nas escolas, em que a taxa de
rotatividade torna-se muito grande nos primeiros anos de trabalho docente, sendo minimizada
quando esses professores participam de algum programa de inducéo.

Hobson et al. (2009), em seus trabalhos sobre mentoria, trazem contribuicGes
importantes de pesquisas relacionadas a essa tematica, como podemos elencar a seguir: a)
trabalha com o isolamento, confianga, auto-estima, auto-reflexdo, crescimento na profissao,
capacidade de resolver problemas; b) trabalha com apoio emocional e psicolégico, que “tem
se mostrado atil para impulsionar a confianga dos professores iniciantes, permitindo-lhes
colocar as experiéncias dificeis em perspectiva, e aumentando a sua moral e satisfacdo no
trabalho (BULLOUGH, 2005; JOHNSON; BERG; DONALDSON, 2005; LINDGREN,
2005; MARABLE; RAIMONDI, 2007)” (p. 209); c) oferece auxilio dos mentores na
socializacdo dos professores iniciantes; d) possui mentores mais comprometidos e
professores, em inicio de carreira, confiantes.

Na Argentina, 0 acompanhamento aos professores iniciantes iniciou-se a partir de um
modelo que tinha sido adotado na Franga e que foi apresentado ao pais sul-americano por
meio de uma cooperacdo educativa entre 0s dois paises, mais precisamente, por meio de
encontros e seminarios de capacitacdes pelos colegas franceses (GIMENEZ; ITURRALDE;
SALINAS, 2009).

Segundo as autoras, por conta dos diferentes contextos em que a proposta acontecia,
havia muitas inquietacdes das pessoas envolvidas em conhecer e participar da proposta na
Argentina, em que tal acompanhamento foi chamado de “Proyeto de Acompafiamiento (PA)”
(Ibid., p.25), tendo como base os Institutos de Formacgédo Docente.

O projeto pautava-se por desenvolver uma experiéncia de passagem entre a formacéo
inicial docente e o inicio do trabalho no campo educacional, possuindo quatro pilares
fundamentais: 1) producdo de conhecimento, reflexdo e trabalho cooperativo sobre diferentes
problematicas; 2) inclusdo do PA dentro das politicas de capacitacdo dos Institutos de
Formacdo Docente; 3) continuidade a um processo iniciado na formacdo inicial de dois perfis
de professores: aqueles que passaram por instituicdes de formagdo docente e professores que
ndo tiveram nenhum tipo de formacdo pedagdgica; 4) promocao da vinculagdo entre 0s
saberes disciplinares e as situacdes ligadas ao ensino, a fim de melhorar os resultados da
aprendizagem (GIMENEZ et al., 2009).
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Os momentos importantes do PA se configuravam como os “talleres de reflexién”
(GIMENEZ et al.,, 2009, p. 33), em que os professores iniciantes compartilhavam suas
reflexdes sobre expectativas, dificuldades e possibilidades relacionadas a suas praticas
pedagdgicas; “jornadas de trabajo” (p. 34); reunides envolvendo os professores iniciantes, 0s
diretores e os docentes acompanhantes ou coordenadores, a fim de ser um espaco de tomadas
de decisBGes sobre a melhoria do Projeto; e os “seminarios-taller de capacitacion” (p. 34),
momentos de aperfeicoamento ligados a formacao disciplinar e pedagdgica (GIMENEZ et al.,
2009).

Além disso, as autoras apresentam os dispositivos para 0 acompanhamento dos
professores iniciantes, tais como: “momento de alternancia” (Ibid., p. 34), caracterizado como
0 espaco e tempo, fora da sala de aula, entre coordenador e iniciante para que o ultimo possa
analisar a sua experiéncia e pensar alternativas para as dificuldades encontradas em sua
pratica; “co-observacion” (p. 34), a fim de orientar para que o docente iniciante confronte
suas praticas com outros professores, além de possibilitar discussdes sobre a sala de aula; €, 0
ultimo dispositivo, “documentacion narrativa” (p. 34), com a intencdo de avaliar o
conhecimento do professor e de refletir sobre as praticas e reconhecer o valor da formagéo
COMO um processo continuo.

Graffigna e Trincado (2010), a partir de seus estudos na Argentina, apresentam
alguns dispositivos que caracterizam o acompanhamento de um “docente referente” (p.5), ou
professor experiente - que possui “o conhecimento dos problemas que estdo sendo
vivenciados pelo professor inexperiente, 0 conhecimento da vida institucional e alternativas”
(p. 5) - aum professor em inicio de carreira.

Dentre estes, destacam-se alguns dispositivos importantes no acompanhamento do
professor experiente ao iniciante: a) descri¢do, como forma de narracdo subjetiva, como por
exemplo, o diario do professor, cronicas e registros de aula; b) explicitacdo, a respeito da
textualizacdo de processos metacognitivos e de crengas ou pressupostos que sdo bases das
praticas dos professores; ¢) observacdo e reflexdo sobre o modelo, no tocante a analise da
pratica e seus marcos de referéncia, buscando-se explicar as opc¢Oes didaticas escolhidas pelo
professor em sala de aula; d) didlogo reflexivo, que se estabelece na relacdo entre o docente
referente e o iniciante, e é fundamentado na escuta ativa e na interpretacdo de significados; e)
reflexdo pessoal, relacdo entre a emocdo, 0 pensamento e acgdo, em um processo de
desnaturalizacdo e ressignificacdo da pratica docente e, por fim, f) analises de materiais
curriculares, como explicacdes formais e que podem sofrer constatagdes (GRAFFIGNA;
TRINCADO, 2010).
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Caballero e Soltermann (2010), por meio de suas pesquisas realizadas na Argentina,
demonstram que o periodo de iniciagdo a docéncia é um periodo solitario, sem referéncia, em
que esse momento ha um movimento do professor iniciante em utilizar os materiais
trabalhados durante a sua formacdo inicial, além de sentir falta de um experiente que possa
ajuda-lo nas reflexBes entre teoria e pratica. Por conta desse momento com necessidades
formativas especificas, as autoras apresentam um projeto que teve como objetivo beneficiar os
graduados e o sistema de ensino, valendo-se da ideia de acompanhamento aos iniciantes, por
meio de um modelo de mentoria.

Esse modelo de interacdo entre um professor tido como especialista, com um
iniciante, pauta-se na reflexdo da teoria estudada durante a sua formacdo inicial, relacionada
as praticas de ensino e ao aprofundamento de estratégias que promovam um modelo
construtivista de pensamento. Assim, busca-se aprender na sala de aula, agregando-se a
oportunidade de intercambio de conhecimentos, o que pode tirar ddvidas e possibilitar
andlises de producdes que serdo utilizadas em sala de aula (CABALLERO; SOLTERMANN,
2010).

Segundo as autoras, dentro da metodologia adotada, tal modelo trabalhou com o
estudo de casos, considerando a literatura sobre o assunto, o contexto de trabalho dos
egressos, juntamente com registros realizados por seus pares sobre as salas de aulas daqueles
professores recém-chegados a escola.

Ainda nesse modelo, o mentor € o professor responsavel por atender as necessidades
de professores em inicio de trabalho, “para apoiar a transicdo entre ‘ser um estudante’ e ‘ser
professor e mestre’ e construir a sua prépria identidade pessoal e de educacdo profissional”
(CABALLERO; SOLTERMANN, 2010, p. 2).

Iniciativas como essa retomam a importancia de cuidar do inicio do exercicio da
carreira docente com atencdo e oportunizando experiéncias formativas que deem subsidios
para o enfrentamento das dificuldades, duvidas e da adaptacdo, como nos dizem Vezub e
Alliaud (2012, p. 31):

[...] o acompanhamento pedagdgico por intermédio de pares ou de docentes mais
experientes constitui uma estratégia e modalidade particular para promover o
desenvolvimento profissional docente, que a sua vez estd vinculada com os
principios que sustentam a ideia da formacéao centrada na escola.

Dessa forma, pensar e organizar programas e dispositivos de apoio com foco no
professor iniciante justifica-se pela oportunidade de ajuda-los no estabelecimento das relagdes
entre teoria e pratica (TANCREDI; MIZUKAMI; REALI, 2012), além de “rever suas
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escolhas e acBes, a compreender a complexidade da prética, promovendo a disposi¢do de
refletir sobre seu préprio desempenho” (p. 63), considerando a reflexdo como uma grande

estratégia para a formacéo continuada docente, sendo que

[...] uma das caracteristicas desses modelos tem sido “dar a voz” aos professores e
oferecer condi¢fes para que possam construir adequadamente seu conhecimento
profissional. Nesses casos, 0s professores ndo sdo mais Vvistos como meros
executores de politicas publicas / propostas pedagdgicas idealizadas por terceiros;
seus saberes e o dia-dia profissional sdo levados em conta e, as motivacGes dos
professores ndo sdo vistas de maneira homogénea, levando em conta os diferentes
ciclos de vida profissional e as necessidades formativas que deles advém.
(FERREIRA; REALLI, 2005, p.1)

Os aspectos apresentados sobre os programas de mentoria, aléem de sua importancia
na formacdo do professor iniciante e do experiente puderam ser verificados na proposta
apresentada pela Universidade Federal de Sdo Carlos, proposta essa que esta apresentada a

sequir.

2.2 Programa de Mentoria online da Universidade Federal de Sao Carlos

E nesse cenario de insercdo profissional docente com muitos desafios, que se insere
esta pesquisa, tendo com base o Programa de Mentoria da UFSCar, corpus do trabalho, e
oferecendo subsidios para as andlises realizadas e para o alcance dos objetivos.

O Programa de Mentoria online, oferecido pela UFSCar, foi organizado por
pesquisadores da Universidade e oferecido por meio do site do Portal dos Professores®,
ambiente virtual em que foram realizadas as inscrigdes e as interacfes entre o0s participantes.

Tal ambiente tem como objetivo:

[...] fomentar o desenvolvimento profissional de professores do ensino basico e visa
atender, com auxilio de profissionais experientes da rede publica de ensino e da
prépria universidade, professores em diferentes fases da carreira docente e niveis de
ensino e outros agentes educacionais. O Portal busca possibilitar o acesso a um
conjunto variado de informagdes por parte dos professores e o estabelecimento de
uma comunidade de aprendizagem profissional, predominante via internet, por meio
de inimeros programas e atividades nele desenvolvidos. (REALI; TANCREDI,
MIZUKAMI, 2010)

No modelo de tal programa, os professores iniciantes recebiam orientacdo individual
de uma mentora (professora experiente), por meio da troca de mensagens online, nas quais

havia andlises de casos de ensino, construcdo e desenvolvimento de experiéncias de ensino e

® Endereco do site: www.portaldosprofessores.ufscar.br


http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/
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aprendizagem, reflexdo sobre a pratica, auxilio em questbes especificas, em dilemas e
dificuldades®.

O projeto foi desenvolvido por meio de uma pesquisa-intervencdo, envolvendo a
organizacdo, a implementacdo e a posterior andlise do Programa, aos cuidados de
pesquisadoras da UFSCar. Foi realizado predominantemente a distancia’® (valendo-se de
mensagens, e-mails e envios de materiais via internet), no periodo de 2004 a 2007, com o
objetivo de contribuir para a formacéo de professores iniciantes de primeira a quarta série do
ensino fundamental, com até cinco anos de exercicio na profissdo docente, com interesse em
investir em seu desenvolvimento profissional. Sendo assim, a formagéo consistia em uma
parceria dos professores iniciantes'!, com outros experientes — as mentoras (total de dez),
juntamente com pesquisadores da Universidade™.

A questdo de o Programa ser caracterizado como uma pesquisa-intervencao envolve
a organizacao dessa iniciativa, a fim de colaborar com pesquisas ligadas a area de formagao
de professores, especificamente, no apoio aos professores em inicio de carreira, sendo

embasada no seguinte proposito:

[...] consideramos que os conhecimentos derivados dessa investigacdo servem de
subsidios para os programas de inducéo, ou seja, de acompanhamento de professores
iniciantes, para o desenvolvimento de programas de formacdo de mentores e 0
delineamento de acdes voltadas para a ampliacdo da base de conhecimentos de
professores em diferentes fases da carreira, assim como para 0 uso da web como
espaco de formacao profissional. (REALI et al., 2010, p. 481)

Como parte da organizacdo e formacdo do Programa, no periodo entre 2003 e 2004
houve o desenvolvimento profissional das professoras experientes que, no formato do
Programa, séo consideradas mentoras escolhidas “em funcdo de sua atuacdo profissional e
envolvimento claro com as questdes do ensino e da formagdo de professores” (TANCREDI;
MIZUKAMI; REALLI, 2012, p. 67).

As formacdes consistiam na realizacdo de encontros realizados semanalmente em
conjunto com as pesquisadoras da Universidade e com mentoras. Eram trabalhados estudos de

casos, discussoes de textos, relatos escritos, além de conversas sobre os elementos referentes

Tais documentos estdo alocados no site do Portal dos Professores, com total acesso aos dados pela
pesquisadora.

10 A fase presencial envolvia os encontros entre pesquisadoras e mentoras, em um momento formativo e de
delineamento das bases e de desenvolvimento do Programa.

1 Cinquenta e seis iniciaram o Programa, com desisténcia de 19 e conclusdo de trinta e sete professoras
iniciantes (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2010).

12 Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali, Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi e Maria da Graca
Nicoletti Mizukami.
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ao desenvolvimento do Programa e trabalhos na internet e no ambiente virtual do Portal dos
Professores (TANCREDI et al., 2005).

[...] as professoras-mentoras passaram, desde o ano de 2003, por um processo de
formacdo continuada voltada ao desenvolvimento de uma base de conhecimentos
necessarios para a atuacdo como mentoras e para a definicdo das bases tedrico-
metodoldgicas do Programa de Mentoria: seus objetivos, conteldos, duracgdo,
estratégias de atuacdo. Finalizando esse processo, iniciamos a implementacdo na
formagdo destas profissionais incorporando a informatica, uma vez que as atividades
do Programa de Mentoria se dariam, primordialmente, via online. (RINALDI,
REALLI, 2005, p. 152)

Ainda nesse momento entre pesquisadores e professores experientes eram postas em
discussdo as bases conceituais das mentoras, abordando suas concepg¢des sobre ensino, alunos,
professor, escola, aprendizagem, entre outros, além de ser organizada a estrutura do
Programa, como a sua duracdo e as atividades que seriam desenvolvidas com os professores
iniciantes (relatério).

Sobre o papel do professor-mentor no Programa de Mentoria, concorda-se com as
principais caracteristicas que os mentores devem possuir a fim de auxiliar os iniciantes: 1)
conhecimento a respeito do desenvolvimento e aperfeicoamento do adulto, com atencdo para
0s papéis dos professores; 2) conhecimento das culturas e das organiza¢Ges nas quais 0S
professores estdo implicados e da maneira como estas influenciam o trabalho dos professores;
3) conhecimento, até certo ponto, dos aspectos pessoais e de mudancas de estratégias
utilizadas pelos professores; 4) conhecimento que favorega o desenvolvimento continuo de
seus pares (REALI; TANCREDI, 2003).

O modelo de trabalho compartilhado realizado no Programa, além de permitir trocas
de aprendizado, segue a intencdo de programas de mentoria que visam a desenvolver
atividades de formacdo, para acompanhar as primeiras experiéncias profissionais
(TANCREDI; REALI; MIZUKAMI, 2006), a fim de fornecer subsidios para os professores
iniciantes enfrentarem as mudancas ocorridas nesse periodo, além dos possiveis dilemas da
profissdo; ou seja, busca-se “auxilia-los a analisar a base de conhecimento profissional e a
buscar meios adequados para amplia-la, tendo em vista a aprendizagem de todos os seus
alunos” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 85).

O Programa de Mentoria pode ser caracterizado a partir de trés fases principais: 1)
fase inicial ou aproximacdo; 2) fase de desenvolvimento; 3) fase de encerramento (REALI et

al., 2010), considerando o aspecto principal sobre tais periodos:
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[...] embora cada diade mentora-professora iniciante tenha construido uma trajetdria
singular do processo de desenvolvimento do PM, com ritmos e padrfes proprios,
percebemos que este seguiu um ciclo vital composto de fases distintas: inicial ou de
aproximacdo, desenvolvimento ou aprofundamento e desligamento, que apresentam
caracteristicas, objetivos e procedimentos especificos (REALI et al., 2010, p. 504).

Um movimento antecedeu o inicio da primeira fase, a qual envolveu a escolha dos
professores iniciantes que participariam do programa a partir dos seguintes critérios: terem até
cinco anos de carreira docente, trabalharem nas séries iniciais do ensino fundamental (de 1% a
42 série) e estarem interessados em investir em seu desenvolvimento profissional; tais
aspectos foram analisados por meio do preenchimento de um questionario pelos professores
iniciantes interessados em participar do Programa.

A partir da escolha de 56 professores iniciantes, foi iniciada a primeira fase do
Programa, que teve como caracteristica em destaque o movimento de delineacdo da imagem
das professoras iniciantes por suas mentoras (em suposicdo, de forma reciproca),
considerando as primeiras interacfes e as impressdes causadas com o contato (REALI et al.,
2010). Além disso, é importante ressaltar que o inicio das professoras no Programa ndo foi
simultaneo.

O inicio do trabalho aconteceu em mar¢o de 2005, sendo que 0 primeiro semestre
configurou-se como um periodo de sondagens das mentoras com seus professores iniciantes,
aproximacoes, levantamentos das dificuldades e necessidades formativas, além de
constituicdo de uma forma de interacdo entre as diades mentora-Pl e entre as mentoras e as

pesquisadoras (TANCREDI et al., 2006). Em consonancia com o seguinte aspecto:

[...] a relacdo estabelecida entre mentor e professor iniciante pode favorecer ou ndo o
sucesso de um programa de mentoria, independente do modelo adotado. Nessa
relagdo é essencial a reciprocidade entre ambos, de modo que seja possivel trabalhar
em conjunto, estabelecer lagos de confianca e respeito e desenvolver expectativas
positivas quanto as aprendizagens — suas ou do outro. (TANCREDI; MIZUKAMI;
REALLI, 2012, p. 65)

Esse momento inicial nas interages é muito importante, j& que: “para que oS
programas de inser¢cdo promovam uma ajuda efetiva e eficaz ao principiante, é necesséario
conhecer as necessidades reais do novo professor em fungédo de suas caracteristicas pessoais e
também do contexto escolar que ele se insere” (FLORES, 2009, p. 91).

Paralelamente a esse movimento e aspecto que percorreu todo o desenvolvimento do
Programa houve um processo de construcdo de uma comunidade de aprendizagem
envolvendo as pesquisadoras e organizadoras do Programa e as mentoras, trabalhando com

um objetivo comum: colaborarem com as aprendizagens dos pares, por meio do
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compartilhamento de conhecimentos e experiéncias, com base na seguinte ideia: “professor
como sujeito aprendente e ativo na construcdo e consolidacdo de sua propria aprendizagem,
bem como pelo entendimento e compreensdo do ensino como uma pratica reflexiva e nao
espontaneista e automatica” (RINALDI; REALLI, 2006, p. 2).

Dentro dessa comunidade, havia uma intervencdo importante referente a analise dos
didrios reflexivos das mentoras sobre os encontros e a respeito das interagbes com 0s
professores iniciantes, por meio de relacdes com episodios diferentes, explicacGes sobre as
situacbes apresentadas ou discussdes sobre teorias pessoais (TANCREDI; REALLI;
MIZUKAMI, 2006).

[...] as reunides do grupo de mentores ofereciam a oportunidade para o0s
participantes pensarem em conjunto sobre os temas tratados e foi configurada uma
comunidade de pratica. A conversa interativa era um meio para a negociacdo e
representagdo dos significados dos assuntos discutidos/estudados no grupo. O
processo de negociagdo de significados e a sua representa¢do para 0s outros exigiu a
analise das conversas mantidas entre os membros do grupo. (TANCREDI et al.,
2006, p. 94)

O modelo do Programa de Mentoria baseava-se no conhecimento da realidade em
que os professores iniciantes atuavam, somando aos aspectos ligados aos seus pensamentos,
as suas acdes e respectivos motivos para, de forma colaborativa, refletirem sobre as situacdes
ligadas a docéncia e, com apoio das mentoras, ajudar na construcdo de maneiras de enfrentar
as dificuldades vivenciadas (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Além disso, um aspecto importante refere-se ao curriculo do Programa; por ser
flexivel, conseguia atender as demandas das professoras iniciantes, a partir de um conjunto de
conteudos e atividades organizadas no sentido de promover reflexdes sobre as praticas dos
professores e a construcdo, em parceria, de estratégias para a resolugdo das dificuldades. Para
isso, algumas ferramentas foram utilizadas, como o uso de narrativas, casos de ensino,
registros, relatorios, diarios e elaboracdo de experiéncias de ensino e aprendizagem, entre
outras.

Assim deu-se a configuragédo da segunda fase do Programa, a de desenvolvimento ou
de aprofundamento, envolvendo “a consolidacdo das interagdes de mentoras e professoras
iniciantes por meio da discussdo focalizada e aprofundada de um ou mais temas relacionados
as dificuldades enfrentadas pelas iniciantes” (REALI et al., 2010, p. 490).

No desenvolvimento dessa fase, a partir das interagbes entre a mentora e suas
professoras iniciantes, foram realizadas construcdes de casos de ensino, como uma ferramenta

formativa e investigativa, possibilitando aos participantes a problematizagéo e sistematizacédo
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dos seus processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional (TANCREDI et al.,
2006).

Na perspectiva de que os professores ndo aprendem a partir da experiéncia, mas
pensando sobre ela (MIZUKAMI, 2004), considera-se que “um caso € uma versao
relembrada, recontada, reexperienciada e refletida de uma experiéncia direta. O processo de
relembrar, recontar, reviver e refletir é o processo de aprender pela experiéncia” (p. 7).

[...] escrever os proprios casos de ensino constitui empreitada importante de
aprendizagem profissional, considerando sistematizacdo de experiéncia pessoal e de
desencadeamento de processos de reflexdo. Escrever casos pode muito bem trazer
beneficios especiais aqueles que os escrevem, propiciando-lhes que reflitam sobre
sua pratica e que se tornem mais analiticos sobre seu trabalho. (SHULMAN, 1992,

p.9)

Além disso, a esséncia dos casos de ensino deve ser o problema, a falha ou surpresa,
e ser uma narrativa sobre o ensino de algo, ou seja, tornam-se estratégias para auxiliar os
professores a agruparem suas experiéncias em partes menores para que seja possivel
refletirem sobre a sua pratica (MIZUKAMI, 2004).

Segundo a autora, eles possuem dois principais atos: o primeiro envolve a
apresentacdo da cena explicitando o contexto da sala de aula e dos alunos, com a descri¢édo
dos sonhos, das intencOes e esperangas, para segundo: resolucdo da situacdo de alguma
maneira, considerando a resolucdo, a recapitulacdo e a reflexdo, a fim de que o professor
iniciante se torne “agente ativo de sua propria compreensao” (lbid., p. 9).

Guarnieri (1996) apresenta que os professores em inicio de carreira, por meio da
reflexdo, buscam modificar o padréo do seu trabalho, além de desenvolverem-se na profisséo
docente, em processo de consolidacdo da pratica, e na avaliacdo dos aspectos profissionais,
esta Ultima relacionada a anélise de sua formac&o, da cultura escolar e dos elementos ligados

a0 ensino.

[...] é no exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor,
ou seja, 0 aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio possibilita configurar
como vai sendo constituido o processo de aprender a ensinar. Tal construgdo ocorre
a medida que o professor vai efetivando a articulacdo entre o conhecimento tedrico-
académico e o contexto escolar com a pratica docente. (GUARNIERI, 2005, p. 5)

Dessa forma, a participacdo dos professores iniciantes neste espaco de formacéo,
autbnomo da instituicdo escolar, garantiu-lhes “a possibilidade de adotarem uma postura
critica que os auxilia a buscarem saidas para as injungdes contraditérias que vivenciam”

(FREITAS, 2002, p. 168), auxiliando-0s no seu desenvolvimento e crescimento profissional.
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As mentoras trabalhavam com os professores iniciantes no sentido de incentivar a
escrita de diarios reflexivos, a fim de pensarem sobre a sua préatica, seus alunos, seu trabalho,
as dificuldades e a maneira de enfrenta-las, uma estratégia a fim de fomentar processos
reflexivos e a construgdo de conhecimentos novos, concordando com Rinaldi e Tancredi
(2005, p. 203):

[...] escrever sobre o que fazemos é um bom procedimento para nos
conscientizarmos de nossos padrfes de atuacdo e explicitarmos de forma consciente
nossos pensamentos. E uma forma de distanciamento reflexivo que nos permite ver
em perspectiva nosso modo particular de atuar e aprender.

Tais diarios abordavam questdes que direcionavam a escrita e a reflexdo dos
iniciantes; tais como estas: a) descricdo da atividade; b) dificuldades encontradas; c) o que foi
interessante / por qué?; d) a estratégia utilizada era apropriada? Por qué?; d) como foi seu
desempenho na(s) atividade(s)?; e) como vocé avalia seu desempenho? Vocé teve as
orientagcdes que precisava?; f) como foi a interagcdo entre 0 grupo?; g) vocé pbde auxiliar
algum aluno que teve dificuldade? Como foi esse processo? O que VOCE sentiu nesse
momento? Como vocé avalia essa interagdo?; h) O que vocé acha que faltou, e que na(s)

préxima(s) aula(s) poderia ser incluido?; i) como vocé avalia essa aula/atividade?

[...] a construcdo do diario reflexivo auxilia no acompanhamento das atividades
realizadas, na reconstrucdo detalhada dos fatos ocorridos, possibilita a observacéao
desses fatos de forma distanciada, além de ajudar a desenvolver estratégias na forma
de registro. (MIGLIORANGCA, 2010, p. 78)

Nesse sentido, o modelo de formacdo adotado na construcdo e realizacdo do
Programa de Mentoria baseia-se no professor “como sujeito ativo do seu proprio processo de
formacao e valorizou os saberes que ele prdprio constroi, considerando as condicfes objetivas
de trabalho que enfrenta e atribui sentido” (FERREIRA; REALLI, 2005, p. 5).

No decorrer da mentoria, as interagdes entre mentoras e professoras iniciantes, eram
dirigidas a fim de estabelecer um foco para o trabalho, ou seja, a definicdo da mentora com
cada professora iniciante acompanhada, a realizagdo de experiéncias de ensino e
aprendizagem, “compreendidas como situagdes estruturadas, planejadas pelas mentoras com
cada uma de suas professoras iniciantes e implementadas pelas professoras iniciantes a partir
de temas apontados como sendo de seu interesse” (TANCREDI et al., 2005, p. 169).

[...] o primeiro passo era a identificacdo do tema que a professora iniciante gostaria
de desenvolver com seus alunos, para no segundo passo e terceiro, planejar a
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atividade a ser desenvolvida e escolher os procedimentos para acompanhar e
registrar a experiéncia. SO no quarto passo o plano de experiéncia seria descrito /
relatado, para ser aplicado no quinto passo, ou seja, era nesse passo que a atividade
era desenvolvida juntamente com os alunos e registrada a experiéncia. No sexto
passo era produzido um relatério de todo o planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo da experiéncia de ensino e aprendizagem para, finalmente, no sétimo
passo, desenvolver um Caso de Ensino resultado dessa experiéncia.
(MIGLIORANCGCA, 2010, p. 74)

Dessa forma, € preciso considerar que o desenvolvimento de experiéncias de ensino e
aprendizagem, compreendidas “como situacdes estruturadas, planejadas pelas mentoras em
conjunto com professoras iniciantes e por estas implementadas, tendo por base os temas
apontados como de seu interesse” (REALI et al., 2010, p. 488), além de estimular a
capacidade das professoras iniciantes para realizar acdes inteligentes baseadas nas reflexdes e

compreensdes das situacdes (REALI et al., 2010),

[...] funcionaram tanto como ferramenta de intervencdo quanto de pesquisa, pois
possibilitaram o estabelecimento de relagGes entre teoria e pratica, a configuracgdo e
0 detalhamento de processos de desenvolvimento profissional e de processos
reflexivos das professoras iniciantes e das mentoras, e a producéo de conceitos sobre
tais processos. (Ibid., p. 492)

Apos a realizacdo da ultima experiéncia de ensino-aprendizagem de cada professora
iniciante, considerando que algumas PI realizaram mais de uma durante o Programa, iniciou-
se a fase de desligamento das iniciantes.

E importante apresentar que dentre as 37 professoras iniciantes que finalizaram o
Programa, 10 participaram de um segundo modulo até se desligarem de suas mentoras. Esse
momento envolveu o desenvolvimento, pelas Pl, de experiéncias de ensino e aprendizagem,
contando com uma orientagdo mais distanciada de suas mentoras, isto €, um acompanhamento
caracterizado como mais independente (REALI, et al., 2010). Assim, “o Modulo Il as
iniciantes desenvolveram uma Experiéncia de Ensino e Aprendizagem a fim de sanar um dos
dilemas vividos por ela em sala de aula” (MIGLIORANCA, 2010, p. 74).

A Ultima fase do Programa, a fase de encerramento, € caracterizada por interacfes
realizadas em um intervalo de tempo maior entre Pl-mentoras, “centralizadas no
desenvolvimento dos casos de ensino, embora eventos do dia a dia das professoras iniciantes
também tenham sido abordados” (REALI et al., 2010, p. 498).

[...] os casos de ensino trazem exemplos de como professores explicitam, em suas
praticas pedagdgicas, seus dilemas e conflitos e como superam suas dificuldades.
Por meio da leitura, analise e construcdo de casos de ensino, professores e futuros
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professores podem refletir sobre indmeras questdes relacionadas a sua profissao.
(REALI et al., 2010, p. 499)

Além disso, os casos trazem exemplos dos dilemas e conflitos vividos pelas
professoras iniciantes e apresentam as formas e estratégias utilizadas para supera-los, além
dos resultados ligados ao aprendizado de seus alunos, a partir de reflexdes sobre diversas
situacOes relacionadas a profissdo docente e problematizacdo do trabalho (REALI et al.,
2010), auxiliando a “traducdo dos conhecimentos construidos pelas professoras iniciantes por
meio de suas palavras, além de funcionarem potencialmente como verdadeiras ferramentas de
aprendizagem em conjunto com as demais promovidas pelo PM” (p. 500).

De modo mais especifico, a fase de encerramento foi acompanhada pelo envio de um
questionario as PI para que realizassem a avaliacdo do Programa, envolvendo os seguintes
aspectos: a) atividades desenvolvidas e se foram adequadas frente as necessidades formativas;
b) se as dificuldades foram superadas; c) contribuicdo das experiéncias de ensino e
aprendizagem para a sua pratica pedagdgica; d) processo de elaboracdo e a contribuicdo dos
casos de ensino para a formacéo; e) interagdo com a respectiva mentora; f) dificuldades
enfrentadas para realizagdo das atividades propostas pela mentora; g) processo de formagéo
online indicando as limitacGes, facilidades e contribuicbes; h) sugestdes para o
aprimoramento do Programa; i) validade do Programa.

Em relagdo as caracteristicas do Programa de Mentoria e ao seu formato, um aspecto
que sobressai € o fato de ele ter sido oferecido online, concordando que “a internet facilita a
interacdo entre as pessoas em funcdo das facilidades de comunicagdo propiciadas por essa
rede” (GOZZI; MIZUKAMI, 2008, p. 503). Dessa forma, “do nosso ponto de vista, para que
a formacdo online de professores atinja suas potencialidades € preciso adotar concepgdes de
ensino e aprendizagem que considerem os participantes como aprendizes ativos, responsaveis
pelo proprio aprendizado” (TANCREDI; MIZUKAMI; REALL, 2012, p. 64).

2.3 Questionério online: acesso a internet pelas professoras iniciantes

No questionario online que foi preenchido por dez professoras ex-participantes do
Programa, como parte da coleta de dados da presente pesquisa, foram abordadas as condi¢fes
de acesso a internet das professoras iniciantes, considerando os anos de oferta do Programa,
2004 a 2007, em que estava se iniciando a disseminagdo de computadores conectados em rede

e muitas pessoas ndo possuiam acesso a internet.
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As dez professoras iniciantes (Pl) acessavam o Programa em suas residéncias, sendo
que metade possuia rede banda larga, o que facilitava o acesso e as interagdes com suas
mentoras, aspecto que foi somado ao fato de o Programa ter sido oferecido a distancia, algo
tido como positivo pelas iniciantes.

As Pl apresentaram algumas caracteristicas importantes sobre o uso da internet na
participagdo no Programa, tais como: dificuldade pra sair de casa e fazer um curso presencial,
facilidade de acesso, contato tranquilo com a mentora, tudo organizado, desafiador para a
época, horarios mais flexiveis e adaptacdo aos horarios. Sdo pontos que demostram um dos
principais aspectos da educacdo a distancia: o enfrentamento das barreiras espago-temporais,
isto €, “ensinar e aprender exigem hoje muito mais flexibilidade espago-temporal, pessoal e de
grupo, menores contetdos fixos e processos mais abertos de pesquisa e de comunicacdo”
(MORAN, 2007, p. 29).

Sobre as possiveis dificuldades das interacdes serem online, as professoras iniciantes
apontaram que possuiam problemas dos seguintes tipos: a) dificuldade com a conexdo, b)
computador quebrado e c¢) uso do computador por varios membros da familia. Em
contrapartida, uma PI revelou que se sentia “mais aberta” para conversar, mostrando que a
internet pode favorecer espagos de ndo-censura, que possibilitam as pessoas comunicarem-se,
diferentemente de uma exposicdo no contexto escolar, em que os dilemas e situagoes
compartilhados com os superiores e colegas de trabalho, podem ter um impacto negativo para
os professores, como por exemplo, consequéncias ligadas a punicdo ou ma interpretacdo do
trabalho. Reali et al. (2010) apresentam algumas vantagens sobre o uso da internet em

programas de mentoria:

[...] um professor iniciante pode receber orientagcdes de um professor experiente que
se encontra distante geograficamente; mentores e iniciantes podem interagir numa
frequéncia e em momentos / periodos que 0s encontros presenciais nem sempre
permitem; os contatos assincronos possibilitam troca de mensagens com contetidos
mais refletidos e orientados para o objetivo central do processo, permite maior
privacidade e, assim, assuntos delicados e pessoais podem ser abordados, 0 que nem
sempre é favorecido pela comunicacdo face a face. (Ibid., p. 483)

Assim, considerando a existéncia de poucos programas de formagdo continuada, a
distancia, voltados para professores iniciantes, a ideia e implementacdo do programa
oferecido pela UFSCar justificava-se por sua metodologia, que privilegiava a analise dos
processos de tomada de decisdes das professoras (iniciantes e experientes) e das dificuldades
gue apareciam, a partir de narrativas sobre suas praticas e seus dilemas enfrentados nas

escolas, em que foi adotada a perspectiva de pesquisa e intervencdo construtivo-colaborativa
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(TANCREDI et al., 2012), “que permitiu a apreensdo, interpretacdo e descricdo do
conhecimento construido pelos mentores e professores iniciantes sobre 0 como ensinar” (p.
66).

O modelo construtivo-colaborativo consiste em investigar e promover o0
desenvolvimento profissional de todos os participantes, nesse caso da universidade e escola
(MIZUKAMI et al., 2000), tendo como eixo quatro principios basicos: “colaboracdo; foco em
problemas praticos; énfase em desenvolvimento profissional e necessidade de tempo e apoio
para comunicacao aberta” (p. 105).

Concorda-se com as pesquisadoras Tancredi, Reali e Mizukami (2008) que, segundo
os estudos de Wang e Odell (2002) sobre programas de indugéo/iniciagcdo, em ampla reviséo
sobre o tema, “os resultados de pesquisas indicam que professores iniciantes que participaram
de processos de mentoria em seus anos iniciais de atuacdo converteram-se em professores
mais efetivos e comprometidos com seus alunos, pois suas aprendizagens praticas foram
orientadas em lugar de se caracterizarem pelo ensaio-e-erro™ (p. 86). Dessa forma, o

oferecimento de programas como o de Mentoria da UFSCar se coaduna com a seguinte ideia:

[...] no caso dos professores iniciantes, os diversos conhecimentos de que necessitam
para ensinar a todos os alunos nas situacdes diversas das salas de aula e das escolas
ainda ndo estdo plenamente desenvolvidos, o que implica a necessidade de serem
acompanhados em seu periodo de iniciacdo por professores que ja tenham
desenvolvido sua expertise. (TANCREDI; REALLI, 2011, p. 35)

Dessa forma, a importancia de tal iniciativa dialoga com o momento intenso pelo
gual passam os professores ingressos na profissdo, com falta de apoio nos préprios contextos
de trabalho, com as dificuldades de colocar em préatica os conhecimentos transmitidos durante
a formacé&o inicial e as demandas do ensino, as quais, em muitos casos, sa0 marcadas por
experiéncias em salas consideradas dificeis e estudantes com dificuldades. Além disso,
concorda-se com Ingersoll e Strong (2011) que “quase todos os estudos que apontam que no
inicio os professores participaram de algum tipo de inducdo apresentaram maior satisfacéo,

compromisso ou retencdo” (p. 38). Nesse contexto,

[...] de forma muito particular, a formacao continuada deve atender as necessidades
formativas dos professores em inicio de carreira, ajudando-0s a construir sua
competéncia, a se tornarem melhores professores e a se manterem de forma digna e
satisfeita na profissdo. (TANCREDI; MIZUKAMI; REALLI, 2012, p.63)

A avaliacdo do Programa de Mentoria online ja foi realizada a partir de estudos tendo

essa iniciativa como foco, como pode ser verificado nas pesquisas de Miglioranga (2010),
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Reali et al. (2010), Pieri (2010), a partir da andlise de trés professoras iniciantes, de sua
mentora e do Programa, apresentam que esse ofereceu apoio as professoras iniciantes com o
propoésito de oferecer auxilio na construcdo dos processos de raciocinio pedagogico, tendo
como resultado o atendimento de vérias necessidades das iniciantes.

Além disso, os resultados dessas pesquisas apontaram: a) a participagdo no Programa
foi além das expectativas das Pl, tendo como principal causa o carater individualizado em que
eram planejadas as atividades; b) as PI, por meio das interac6es online e das acOes realizadas,
vivenciaram um processo de atribuicdo de significados de forma individual e em parceria com
sua mentora; c) as professoras iniciantes demonstraram, com suas escritas, a valorizacdo do
seu crescimento profissional e pessoal; d) a mentora foi considerada como iniciante, com
destaque para a sua iniciativa em procurar apoios com outras mentoras, especialistas e com as
pesquisadoras; €) o Programa atendeu ao objetivo de contribuir para o desenvolvimento
profissional de professores iniciantes; f) apresentaram-se caracteristicas recorrentes que
caracterizam o inicio da docéncia: dificuldades, dilemas, muita inseguranca por parte das
professoras iniciantes e falta de apoio.

Reali et al. (2010) apresentam resultados importantes sobre o Programa, referentes ao
desenvolvimento e as investigacOes sobre ele, como processos ricos e repletos de desafios,
pelos quais foi possivel conhecer as dificuldades do inicio da profissdo e como estas foram
enfrentadas e superadas pelas Pl. Além disso, apontam a influéncia do periodo letivo na
trajetéria de mentoria de cada PI, apontando que a mentoria desenvolve melhor no primeiro
semestre letivo; consideram os conhecimentos advindos do Programa como subsidios para a
literatura sobre programas de inducdo; para promocdo de aprendizagens profissionais de
professores em fases distintas na carreira; para utilizagdo de experiéncias de ensino e
aprendizagem que ajudaram as Pl a construirem acdes inteligentes frente as dificuldades
vivenciadas nos primeiros anos de profissdo docente.

Contudo, o conhecimento do Programa com um maior aprofundamento,
considerando os conteldos que foram abordados durante a mentoria de dez professoras
iniciantes, as atividades realizadas, as trocas de correspondéncia, 0s objetivos propostos e
alcancados, bem como outros aspectos que envolveram a sua organizacao e desenvolvimento,

séo analisados a partir da realizagéo da proposta da presente pesquisa.
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CAPITULO I
Delineamento metodolégico do estudo: o caminho percorrido

Para o desenvolvimento deste estudo, partimos do pressuposto de que os professores
iniciantes, a) sdo aqueles com até cinco anos de profissdo; b) encontram, no inicio da carreira,
uma fase de choque com a realidade; c) enfrentam dilemas profissionais, pessoais e
desencantamento com a profissdo; d) sdo responsaveis por desenvolver, em um curto espaco
de tempo, grande numero de habilidades profissionais; €) sofrem com as culturas escolares e
com as politicas publicas, geralmente, sem receber um apoio institucional (VAILLANT,
2009), “recebem, no melhor dos casos, 0 apoio de um colega mais experiente” (p. 40); f) séo
contemplados com as classes consideradas “problematicas” pela escola, em que a formacéo
inicial e suas experiéncias, ndo ddo conta de oferecer subsidios para sua competéncia em sala.

Dessa maneira, a partir da investigacdo das possiveis contribui¢des do Programa de
Mentoria, oferecido pela UFSCar, para o aprimoramento formacdo nas atividades de docéncia
na Educacdo Basica dos professores iniciantes, a pesquisa organiza-se da seguinte forma: a)
apresentacdo das contribuicbes para o aprimoramento de sua formacdo nas atividades da
docéncia; b) caracterizacdo das aprendizagens ocorridas durante a realizagdo do Programa; c)
apresentacdo historica de como se deu o desenvolvimento profissional dos professores
participantes do Programa — com 0 mapeamento dos principais acontecimentos, dificuldades,
dilemas etc.; d) de que maneira o Programa favoreceu a superacao das dificuldades, dilemas
enfrentados ao longo da carreira, com foco no periodo de realizagdo do Programa.

A investigacdo em educacdo € uma atividade cuja natureza é cognitiva e que se
constitui em um processo “sistematico, flexivel e objeto de indagacdo” (PACHECO;
FLORES, 1995, p. 9), que contribui na explicacdo e na compreensdo dos eventos educativos.
Nessa perspectiva, a investigacdo qualitativa “proporciona aos investigadores em educacéao
um conhecimento intrinseco aos proprios acontecimentos, possibilitando-lhes uma melhor
compreensdo do real, com a subjetividade que estara sempre presente” (p. 21).

E importante dizer que esse tipo de investigacdo “privilegia a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo” (BOGDAN; BICKLEN,
1997, p. 16), em que as causas exteriores configuram-se de importancia secundéaria para o
pesquisador. Nesse sentido, os investigadores tém um importante papel, pois se interessam
ndo somente pelos resultados, mas, tambem, pelo processo que os desencadeou, em que ha a

preocupacdo com “os efeitos que a sua subjetividade possa ter nos dados que produzem” (p.
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67), tendo como objetivo a melhor compreensdo do comportamento e da experiéncia que
envolve o homem.

Lembrando-se da caracteristica importante sobre a realizacdo de uma pesquisa, que
ndo envolve somente uma reunido de informacGes, mas € necessario “promover o confronto
entre os dados e as evidéncias, as informagOes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 1).

A pesquisa com caracteristicas interpretativas considera que as “questfes
desenvolvidas para orientar um estudo qualitativo devem ser de natureza mais aberta e devem
revelar maior preocupacdo pelo processo e significado, e ndo pelas suas causas e efeitos”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 209).

Sendo assim, o estudo qualitativo em educacdo, ao utilizar sua metodologia e seus
critérios de andlise que serdo descritos abaixo, concorda com Rampazzo (2005) na busca por
uma “compreensao particular daquilo que estuda: o foco da sua atencdo é centralizado no
especifico, no peculiar, no individual, almejando sempre a compreensdo e nao a explicacdo
dos fendmenos estudados” (p. 58), sem a ambicdo de esgotar todas as interpretacdes sobre 0s
dados, mas de apresenta-los com base nos estudos da area de formacdo de professores e
visando a contribuir com as pesquisas sobre 0s primeiros anos de exercicio docente e
professor iniciante.

Com isso, 0 objeto da presente pesquisa delineou-se com base em dois elementos
centrais: desenvolvimento profissional de professores em inicio de carreira e participacdo de
um grupo de iniciantes em um programa de apoio a docente no inicio da carreira.

A fim de orientar o desenvolvimento do estudo, que tinha como objetivo geral
analisar se e de que maneira o Programa de Mentoria contribuiu para a formagdo de
professores iniciantes, a partir da analise atual desses docentes sobre sua participacdo no
programa, foram desenvolvidas as seguintes questdes de pesquisa:

o Quais aspectos do Programa de Mentoria online (UFSCar), de acordo
com ex-participantes, podem ter influenciado as praticas pedagogicas, a
construcdo de sua identidade docente e desenvolvimento profissional e
marcado suas trajetorias profissionais?

o As dificuldades enfrentadas nesse periodo inicial de formagdo foram
ressignificadas e analisadas em tal Programa?

o Quais sdo os efeitos percebidos pelas ex-participantes da interlocucéo
de profissionais com repertorios profissionais e em fases distintas da carreira

(as mentoras)?
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A fim de oferecer maior visibilidade do percurso metodolégico do estudo, como
também auxiliar na compreenséo do caminho percorrido na coleta de dados, foi elaborado um
quadro resumo com os instrumentos de coleta de dados que foram utilizados, sendo elencados

em ordem cronologica.

Quadro 1 - Procedimentos de coleta da dados da pesquisa

Periodo da Instrumento Resultados
coleta de

dados

Objetivos

2012 Dados alocados no Selecionar os professores Foram selecionadas quarenta
Portal dos Professores: iniciantes que receberiam o e- ex-professoras iniciantes.
mensagens entre Pl- mail convite para participar do
mentoras. questionario online.

2013 Questionario online. Abordar questdes referentes ao Retorno de 15 professoras ex-
processo de mentoria e elementos participantes do Programa.
do contexto em que foi realizado,  Finalizagdo do preenchimento

atendendo aos objetivos da de 10 professoras.
pesquisa.

2013 Mensagens entre Conhecer a trajetoria de mentoria, Leitura e exame de 103

professora iniciantel a fim de elaborar o roteiro de mensagens entre PI- 1 e
(PI-1) e mentora A e entrevista e reunir aspectos mentora A e de 113 mensagens
professora iniciante 2 importantes para analise dos entre PI-2 e mentora A.
(P1-2) dados.
e mentora A. OBS. 1)Trechos das mensagens
serdo apresentados no capitulo V.
2) As mensagens foram enviadas
as PI, antes da realizacdo da
entrevista.

2013 Duas entrevistas online  Aprofundar os principais aspectos ~ Categorias de analise, analise e
via Skype, com as dos dados obtidos pelo discussao dos dados.
professoras 1 e 2. questionario e pela leitura das

mensagens entre Pl-mentora.

3.1 Primeira parte: selecdo dos sujeitos e questionério online

Para a realizacdo da pesquisa, em uma primeira etapa, quarenta ex-participantes do
Programa foram convidadas a responder um questionario online por meio de um e-mail
convite enviado pela pesquisadora (apéndice A). O assunto da mensagem envolvia a
apresentacdo da pesquisadora, além da apresentacdo do objetivo geral da pesquisa em questdo
e a sondagem sobre a possivel participacdo das professoras no estudo, sendo que outras
informacdes sobre o questionario seriam aprofundadas a partir do primeiro retorno das ex-

professoras iniciantes.
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E importante lembrar que foi estabelecido um critério para selecionar o niimero de 40
professoras as quais foram enviados os e-mails™®, ou seja, chegou-se a este n(imero a partir da
selecdo, dentre as 56 professoras-iniciantes que estavam cadastradas no Portal dos
Professores, por meio do estabelecimento de um namero minimo (50) de trocas de mensagens
entre iniciantes e mentoras, a fim de que o contato e a trajetoria de mentoria oferecessem
elementos solidos para a pesquisa.

Em resposta ao e-mail convite para participarem da pesquisa, especificamente, no
preenchimento de um questionario online’® (apéndice B), apenas quinze professoras
demonstraram interesse e se disponibilizaram a participar. O segundo passo foi o envio do
link, via e-mail, para acessar ao questionario online, a fim de realizarem o preenchimento dos
campos e responderem sobre aspectos relacionados as participacbes no Programa de
Mentoria.

No decorrer do envio do questionario as professoras, cinco delas desistiram de
participar e ndo finalizaram o preenchimento das respostas™. Assim, os dados obtidos a partir
do questionario online totalizaram a participacdo e finalizacdo de dez professoras ex-
participantes do Programa de Mentoria.

Apbs o preenchimento de todos os campos do questionario, este software livre
permitiu a extragdo dos dados das seguintes formas: planilha Excel, documento nas versoes
PDF e Word, possibilitando a anéalise das perguntas de forma individual ou em uma verséao
mais global, com todas as respostas de todos os participantes. Dessa forma, o questionario
utilizado neste estudo abordou os seguintes aspectos:

1) caracterizagdo das ex-professoras iniciantes (nome completo; data de nascimento;
formacéo académica e formacéo profissional);

2) processo de mentoria (motivos da participacdo no Programa; temas e contetdos
tratados; expectativas; atividades propostas e sua relacdo com praticas pedagdgicas;
aprendizagens — ou a falta delas - sobre a profissdo, estudantes, sala de aula, escola, conteidos
especificos e outras contribui¢des; eficacia das alternativas);

3) mentora e interacdes mentora-iniciante (perfil da mentora, frequéncia de contato,
capacidade de “escuta” e comunicacdo, qualidade dos feedbacks, dominio dos conteudos

tratados e experiéncia sobre a realidade das escolas e salas de aula, tipo de auxilio oferecido);

305 e-mails das professoras foram disponibilizados pelo Portal dos Professores (www.portaldosprofessores.com
.br), local em que as professoras se inscreveram e realizaram as interagdes com as mentoras.

! Organizado a partir de um software livre, chamado Live Survey, usado para aplicacdo de questiondrios, sendo
que os dados ficam alocados nesse lugar, onde 0 acesso as respostas pode ser realizado em tempo real, por meio
do sistema.

1> 0s motivos principais alegados foram a falta de tempo e problemas pessoais.
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4) acesso ao Programa (local; avaliagdo da realizacdo via internet; dificuldades de
interacOes online);

5) aspectos sobre o Programa de Mentoria (contribuicdes, ou ndo, para o
enfrentamento das dificuldades pos-Programa; aspectos positivos e negativos do Programa;
sugestBes para seu aprimoramento ou reformulagdo; recomendacdo a outros professores
iniciantes);

6) disponibilidade em participar do aprofundamento das respostas a partir de uma
entrevista a ser realizada via Skype.

Compreendeu-se que 0 uso dessa ferramenta possibilitou construir um quadro geral
sobre a maneira como o Programa de Mentoria é atualmente concebido por suas ex-
participantes, incluindo os efeitos ao longo do tempo. Além disso, entendeu-se que as
respostas obtidas possibilitaram ainda, por meio dos exemplos solicitados, identificar se e
como a participacdo no Programa repercutiu nas praticas pedagdgicas de sala de aula, no trato

com os alunos, no ensino, na escola, na aprendizagem profissional, entre outros aspectos.

3.2 Segunda etapa: aspectos importantes obtidos pelo questionario online

Em uma segunda etapa pretendeu-se detalhar aspectos que se destacaram nas
respostas obtidas por meio do preenchimento, por 10 ex-participantes, do questionario online.
A andlise parcial dos dados gerados pelo questionario oportunizou, em primeira instancia, a
organizacdo de algumas categorias de analise, a fim de iniciar as reflexdes sobre as questdes
tratadas por essa amostra de ex-professoras iniciantes. Tais categorias e suas respectivas
reflexdes sdo abordadas no quarto capitulo, em que os dados do questionario estdo
apresentados e discutidos.

Tais informac0es, juntamente com os documentos obtidos durante a realizacdo do
Programa, possibilitaram a reunido dos elementos principais que foram aprofundados em
entrevista online, via Skype, com duas ex-professoras iniciantes.

Antes da realizacdo das entrevistas com as professoras que participaram do
Programa, houve o envio de um documento contendo a sistematizacdo das interacdes entre as
iniciantes e sua mentora, ou seja, as mensagens trocadas entre elas no periodo em que
participaram do Programa. Esse processo foi realizado a fim de que ajudasse as Pl a
retomarem as suas memdrias referentes as suas trajetorias de mentoria, considerando 0s anos

que transcorreram até a entrevista.
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3.3 Terceira etapa - entrevistas: conhecendo melhor as Pl

Na terceira etapa do processo metodoldgico da pesquisa, foram realizadas duas
entrevistas online, via Skype, com duas professoras iniciantes que participaram do Programa
de Mentoria. Objetivou-se, com elas, compreender os significados atribuidos as situacdes
especificas vivenciadas no Programa, em seus processos de aprendizagem profissional, além
do aprofundamento de elementos sobre a sua trajetdria de mentoria, com base na retomada
das narrativas que foram escritas por elas durante a participacdo no Programa.

Concorda-se com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) em relagédo ao uso de
entrevistas em pesquisas, “por sua natureza interativa, a entrevista permite tratar de temas
complexos que dificilmente poderiam ser investigados adequadamente através de
questionarios, explorando-os em profundidade” (p. 168).

Nesse contexto, Fiorentini e Lorenzato (2006) apresentam que o estudo qualitativo e
interpretativo “busca retratar a realidade de forma profunda e mais completa possivel,
enfatizando a interpretacdo ou a andlise do objeto, no contexto em que ele se encontra”
(p.110).

O contato com as ex-professoras iniciantes foi realizado via internet, com a gravagéo
e a transcricdo da conversa, por meio de autorizacdo prévia e com o envio de e-mails com as
orientagdes sobre o projeto em questéo.

Assim, as respostas obtidas a partir da realizacdo das atividades propostas no periodo
de participacdo, ou seja, os dados obtidos durante o Programa, juntamente com as respostas
por meio do preenchimento do questionario online, possibilitaram o aprofundamento de
questdes importantes.

O critério de escolha das participantes da entrevista envolveu um primeiro
movimento, partindo das respostas obtidas por meio da ultima pergunta realizada no
guestionario online: vocé teria disponibilidade para aprofundar as suas analises por meio de
uma entrevista online? Se sim, indique 0s possiveis horarios.

Dentre as 10 participantes do questionario, sete responderam que tinham
disponibilidade para participar, com destaque para a primeira a ser escolhida, que se mostrou
disponivel prontamente, enquanto as outras estavam com tempos escassos no momento, sendo
necessario esperar outro periodo para a realizagdo da entrevista.

A segunda entrevistada foi escolhida a partir do seguinte critério: a Pl tinha como
mentora, a mesma da primeira entrevistada. Esse critério foi utilizado considerando que seria

relevante ter um panorama da trajetoria de mentoria de duas professoras que tiveram a mesma
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professora experiente auxiliando-as, ja que, ao longo do tempo de participacdo no programa,
as correspondéncias caracterizaram padroes de mentoria desenvolvidos por cada mentora
(TANCREDI et al., 2006). Além disso, Pl 2 demonstrou-se interessada em participar e com

disponibilidade de horario.

3.4 Acesso aos documentos produzidos durante o Programa

Os documentos produzidos (interacdes e correspondéncias online, diarios reflexivos,
relatorios, analises e construcdo de casos de ensino e relatos de experiéncias de ensino e
aprendizagem) pelas participantes da pesquisa na época que participavam do Programa,
objetos de analise, séo considerados, aqui, como narrativas.

Dessa forma, as experiéncias vivenciadas sdo caracterizadas como historias vividas e
como ponto de partida para processos de reflexdo, em que as narrativas configuram-se como
histérias contadas (CLANDININ; CONELLY, 1994), que ddo subsidios para a analise das
concepcdes dos professores iniciantes a respeito de suas praticas pedagogicas, das
dificuldades enfrentadas e que, com o auxilio do Programa de Mentoria, podem ter sido

minimizadas ao longo do Programa.

[...] as narrativas sdo, portanto, caminhos investigativos que permitem aquele que
narra retomar as suas histdrias, construir e reconstruir a realidade, porque o presente
reflete o passado. Além disso, elas proporcionam ao investigador acessar a realidade
a partir da vis&o de seus protagonistas. (ARAUJO; OLIVEIRA, 2012, p. 51)

Concorda-se com Aradjo e Oliveira (2012) que, ao falar sobre sua prépria historia, as
pessoas acionam dispositivos ligados a reflexdo, além de organizarem e classificarem suas
ideias e seus sentimentos, “também clareia a pratica e revigora a capacidade de encantamento
com a profissao que € tdo valorizada naquele espago” (p.61).

A escolha do uso de narrativas para a compreensdao das concepcOes sobre a
aprendizagem docente justifica-se por oferecer “um meio de ouvir suas vozes e comecar a
entender sua cultura do seu ponto de vista” (CORTAZZI, 1993, p. 331).

Além disso, na tarefa de narrar historias h4 uma juncdo de diversos fatores que
oportunizam a captacdo das realidades, dos sentimentos, envolvendo a historia, o discurso e a
significacdo do professor, se consideradas ferramentas de e para a formacdo docente
(ARAUJO; OLIVEIRA, 2012).
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Galvéo (2005) completa que as explicacGes que sdo fornecidas se constituem por
crengas e valores, como também por ac6es de referéncia, em que os acontecimentos aparecem
por meio de acontecimentos, situando as analises sob a perspectiva pessoal, mas com um

significado da situacdo. Sendo assim,

[...] a exploragdo das histérias de vida pessoais e profissionais pode funcionar como
uma janela através da qual os professores podem localizar a origem das crengas,
valores e perspectivas que influenciam e informam as suas teorias e praticas actuais
sobre o ensino e sobre o que é “ser-se” professor. (DAY, 1999, P. 67)

Nesse contexto, o pesquisador, no uso de narrativas no desenvolvimento de sua
pesquisa, considera que “ouvir historias impele a criacdo de identificagbes que permitem
construir o conhecimento dos padrdes e reflexdes presentes nas histdrias narradas, que
oportunizam aproximacoes tematicas, tedricas e experienciais” (ARAUJO; OLIVEIRA, 2012

p. 53). No caso do Programa de Mentoria:

[...] ao contar histérias é possivel as iniciantes revelarem reflexes sobre as
experiéncias docentes, as dificuldades encontradas, as estratégias elaboradas para
superé-las e os seus resultados nas aprendizagens dos alunos; é uma forma de
mostrarem o saber docente e como foi construido ao longo de sua trajetoria
profissional e a partir do PM; é uma maneira de problematizar o trabalho
pedagdgico, os dilemas e as dificuldades enfrentados, pois permite a interpretacdo, a
troca e a discussdo entre os pares. (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2010, p.
500)

Em resumo, foi desenvolvido o seguinte processo metodolégico: a) primeiro
momento: convite para participacdo do preenchimento do questionario; anélise dos dados
obtidos a partir do questionario e analises das interacbes, mensagens entre mentoras-
professoras iniciantes (PI), a fim de reunir os principais elementos a serem abordados no b)
segundo momento: elaboracdo do roteiro de entrevistas e entrevistas semiestruturadas com
duas PI e c) andlise das entrevistas, com a triangulacdo dos dados.

A etapa de interpretacdo de dados engloba a anélise dos dados produzidos por meio
do preenchimento do questionario online pelas Pl e as entrevistas individuais realizadas com
duas delas. Tais fases possibilitardo a construcdo de categorias descritivas, pautadas pelos
objetivos e pelo referencial tedrico do presente estudo.

A proxima etapa de andlise dos dados refere-se a sua triangulacdo, com a
comparacdo dos dados obtidos a partir da analise das respostas do questionario, das narrativas
produzidas durante o Programa e por meio das duas entrevistas. A partir da investigagéo,
utilizando diversas fontes, diferentes perspectivas puderam ser obtidas com os dados, a fim de
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realizar um didlogo com a teoria sobre a formacdo docente e inicio da carreira, aléem de

possibilitar novas discussdes sobre o assunto. Nesse processo,

[...] o pesquisador tera de levar em consideracdo a natureza subjetivada dos dados
com que esta trabalhando e deverd introduzir os mecanismos de contraste e de
triangulacdo que equilibrem o peso das diversas perspectivas e dimensfes do fato
estudado. (ZABALZA, 2004, p. 26)

Os dados estdo apresentados nos proximos capitulos, contando com as respectivas
analises e discussbes, pautando-se pelos referenciais tedricos sobre formacdo docente,
professores iniciantes, desenvolvimento profissional, aprendizagem da docéncia e programas

de mentoria.
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CAPITULO IV
Questionarios: dados e discussdes sobre professores iniciantes e 0 Programa
de Mentoria online

A fim de apresentar os dados do presente estudo, foi realizada uma organizacao de
acordo com os trés momentos de coleta: i) questionario respondido pelas P1 no momento de
inscricdo para participar do Programa de Mentoria online da UFSCar (PM); ii) respostas
obtidas por meio do preenchimento do questionario online, respondido por dez professoras,
ex-participantes do Programa e; iii) dados obtidos durante o desenvolvimento do Programa
(2004-2008). Sendo assim, os dados das entrevistas serdo apresentados no capitulo V.

Para a investigacdo aqui desenvolvida, com base em Pacheco e Flores (1999),
cumpre salientar que as pesquisas com carater qualitativo proporcionam aos pesquisadores em
educacdo um conhecimento intrinseco, ligado aos préprios acontecimentos, “possibilitando-
Ihes uma melhor compreensdo do real, com a subjetividade que estard sempre presente” (p.
17).

Sendo assim, a primeira parte englobara a caracterizacao profissional das professoras
iniciantes, informacdes sobre as dificuldades vivenciadas no momento de inscricdo no PM,
além das expectativas quanto a participacdo no Programa. Tais dados foram levantados por
meio do questionario que as professoras iniciantes preencheram no momento de inscri¢cdo no
Programa de Mentoria.

A segunda parte refere-se a apresentacdo e analises das respostas obtidas pelo
preenchimento do questionario online pelas ex-professoras iniciantes, com o intuito de
destacar os principais aspectos abordados sobre as experiéncias da participacdo delas no
Programa, considerando as suas aprendizagens e dificuldades, assim como caracteristicas de
acesso, do perfil da mentora, das interagdes, entre outros.

O terceiro momento € composto por um quadro comparativo entre os dados dos dois
questionarios (de inscricdo e o deste estudo), abordando as dificuldades da condi¢do de
professoras iniciantes e as aprendizagens na visdo atual, como professoras experientes,
juntamente com as discussdes e didlogo com o referencial teorico.

Dessa forma, para o desenvolvimento deste estudo, considera-se que a teoria aparece
a partir da andlise dos dados (PACHECO; FLORES, 1999), considerando que a investigacdo

de indole qualitativa “visa a inter-relacdo do investigador com a realidade que estuda fazendo
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com que a construcdo da teoria se processe, de modo indutivo e sistematico, a partir do
proprio terreno, & medida que os dados empiricos emergem” (p. 16).

4.1 Questionario da inscricdo: conhecendo as participantes e as dificuldades do inicio de

carreira

A fim de contextualizar e caracterizar as professoras que participaram do
preenchimento do questionario online, sera produzido um quadro envolvendo aspectos
destacados em um questionario respondido pelas iniciantes, ao se inscreverem no Programa.

Esses aspectos envolvem: a) o nivel ou a série em que atuavam quando ingressaram
no Programa; b) quantos anos de exercicio profissional contavam naquele momento; d)
discussdo sobre o trabalho com colegas da instituicdo; e) dificuldades em relacéo a escola; f)
dificuldades ligadas a sala de aula; g) expectativas sobre as possiveis contribui¢cbes do
Programa quanto ao desenvolvimento profissional e pessoal de cada PI.

Quadro 2 - Aspectos levantados no inicio do Programa de Mentoria - 2004 (continua)

Pl

Periodono

PM

Nivel /
série

Discusséo do
trabalho
COm 0s pares

Dificuldades na
escola

Dificuldades na

sala de aula

Programa
contribuicéo:
desenvolvimento

profissional e pessoal

2007 1°ano- Comamigas, Falta de toda equipe Dar atencdo por  Muita dificuldade em
E.F. no orkut técnico-pedagogica, completo a elaborar uma aula, de
de profissionais que  todos os alunos,  organizar, de dar
possam avaliar as conseguir sequéncia; muita
dificuldades de visualizar mais  inseguranca na hora de
aprendizagem dos todas as avaliar o aluno. O
alunos dificuldades Programa de Mentoria
que eles ajudard a superar essas
possuem e dificuldades
trabalhar em
cima delas
2 2007 E.F. Com Enfrentamento das Transmitir os Contribuira no
companheiras  incertezas e 0s conhecimentos  enfrentamentos de
emumgrupo  "obstaculos” que sdo  de forma duvidas e incertezas do
de pesquisa impostos pelos eficiente cenario educacional
superiores
3 2005-2006 3*série  Comcolegas  Né&o foi encontrada Criar aulas que  Aperfeicoamento
E.F. de trabalho grandes dificuldades  sanem os profissionalmente para
diferentes graus  dominar os contetdos e
de dificuldade a ganhar a autonomia
dos alunos e necessaria para
também aulas transmitir os contetidos
interessantes de forma que os alunos
que cativem os  aprendam ao maximo;
alunos ajuda qualificada para
facilitando a estudar, refletir e
aprendizagem aplicar




Quadro 2 - Aspectos levantados no inicio do Programa de Mentoria - 2004 (continuacéo)

Periodono  Nivel/  Discusséo do

Dificuldades na

Dificuldades na
série

PM trabalho

com 0s pares

escola

sala de aula

Programa
contribuigao:
desenvolvimento
rofissional e pessoal

4 2005 Ed. Comalgumas Dificuldade: ser Dificuldades em  Ajuda a refletir com
Especial  professoras muito fechadacomo  trabalhar com embasamento na pratica
que possui que é feito em sala jogos, projetos, docente, tornar uma
mais de aula, de ndo se em buscar pessoa com mais
afinidade expor atividades que conhecimento, iniciar a
sejam realmente  caminhada de professor
motivadoras e pesquisador
favorecam a
aprendizagem;
de melhorar as
atividades
propostas pelos
livros didaticos
5 2005-2006 22 série Atualmente, Escola rural, dentro Sala é muito Ajudar a exercitar o
do nédo de um assentamento  agitada, processo de reflexao
Ensino do MST. nenhum é sobre minha pratica, dar
Fund. Dificuldades: desde alfabetizado; ideias novas, abertura
estrutura até alunos cultura de vida para trocar ideias,
que ndo gostam da deles é muito conhecer visfes
escola, por ser em diferente; sdo diferentes e ter uma
um assentamento. muito formag&o mais global
A maior dificuldade  agressivos.
é a falta da diretora dificuldades séo:
na escola alfabetizar; dar
conta da grade
curricular do
municipio;
colocar
disciplina na
sala
6  2006-2007 5°ano/  Professorese  Ainda ndo havia Né&o soube Procura de ajuda, por
2% série  colegas iniciado o seu responder ser inexperiente;

- trabalho na escola formacg&o académica,
Ensino mas ndo pratica. Nao
Fund. saber o que fazer com o

conhecimento na hora
de Ccolocé-los em
prética. Medo. N&o sabe
a quem recorrer em
momentos de
dificuldade. Poderd dar
mais seguranga em sala
de aula e auxiliar a
utilizar conhecimentos
que o prof. ja tem
7  2005-2006 E.F. Outras Espacial (a escola N&o conseguir Contribua para 0 meu

professoras passa por reforma e solucionar todos  desenvolvimento

da primeira s6 temasalade aula  osproblemasde  fazendo o que ele se

série, artese  para uso) aprendizagem propde: “contribuir para

educagdo dos alunos a formagdo de

fisica; com professores reflexivos,

apoio da estimulando um

Assistente processo constante de

Educacional auto-avaliagdo das

Pedagdgica competéncias

profissionais e a
reorientacdo do seu
trabalho”

89



Quadro 2 - Aspectos levantados no inicio do Programa de Mentoria - 2004 (concluséo)

Pl  Periodono
Y|

Nivel /
série

Discusséo do
trabalho
COm 0s pares

Dificuldades na
escola

Dificuldades na
sala de aula

Programa
contribuigao:
desenvolvimento
rofissional e pessoal

8 2°ano- Alguns Falta de Lidar com as Poderia ajudar na
E.F. colegas de compreenséo pelos dificuldades de pratica docente, uma
trabalho outros professores; aprendizagem vez que é muito
estdo pouca solidariedade dos alunos; ndo importante poder
interessados em relacdo a minha Vvé muitos receber uma ajuda de
em melhorar  sala de aula (vista resultados outros educadores
a qualidade como “fraca”) positivos; alunos  Importancia da troca de
de ensino, comauto estima  experiéncias que possa
entdo esses muito baixa, isso  gerar questionamentos e
s&o 6timos dificulta o assim levar ao
parceiros trabalho crescimento profissional
9 2007-2008 1°ano- Outra Infraestrutura Indisciplina, Pode esclarecer muitas
E.F. professorado  precaria, faltam alunos com dividas no desenvolver
mesmo algumas coisas grande de atividades e posturas
periodo que basicas: falta de local defasagem e que em sala de aula,
eu dou aula adequado para beber  ndo conseguem posturas essas que
agua, sem televisao, acompanhar o também podem
video, dvd e radio ritmo de uma interferir diretamente no
segunda série modo de relacionar e
interagir com as pessoas
10 2006-2008 1%série  Apoio: Lidar como Lidar com os O programa podera
doE.F. estudosea descomprometimento  problemas oferecer trocas de
busca e educacional da graves de experiéncias, que
trocas de Direcéo aprendizageme  contribuira para o
experiéncias desejo que todos  crescimento profissional
com colegas 0s alunos se e norteara os estudos
de trabalho alfabetizassem
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As professoras iniciantes, em sua maioria, mostram que as discussdes sobre a
profissdo e sobre 0s aspectos que envolvem a pratica sdo realizadas com colegas de trabalho e
ndo evidenciam outros momentos formais e organizados para trocas e discussfes com outras
pessoas do contexto de trabalho, com exce¢do da Pl 7 que apresenta o apoio da Assistente
Pedagogica.

Em contrapartida, a Pl 8 demonstra a falta de compreenséo por parte de seus colegas
e também apresenta a pouca solidariedade em relacdo a sua classe, considerada “fraca”. Em
meio a um contexto em que ndo sdo organizadas iniciativas, pela instituicdo escolar, a fim de
receber os professores iniciantes, a Pl ndo se sente acolhida nem pelos seus colegas, nédo
possuindo nenhuma forma de apoio dentro da escola.

Assim, com a sala considerada “fraca” e sem realizar discussdes, compartilhamento
das dificuldades e sem ajuda para supera-las, como professores em inicio de carreira, como
ela, conseguem superar suas dificuldades?

As professoras recém-chegadas ndo recebem uma atencdo especial por estarem no
inicio da carreira e algumas criam estratégias a fim de auxiliarem no ingresso a profissao e

realizam trocas de informacdes, por meios como a rede social Orkut, com colegas de grupos
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de pesquisa, além de estudos. Tais encaminhamentos realizados pelas Pl configuram-se como
alternativas encontradas em um periodo marcado por dificuldades ligadas a escola e a sala de
aula. Ainda sobre o quadro 2, questdes ligadas a infraestrutura e ao espaco para a realizacédo
de atividades extra-sala de aula foram apresentadas como dificuldades pelas P15, 7 e 9.

A professora iniciante 5 aborda a questéo da escola rural e do assentamento de MST
como aspectos ligados ao descontentamento dos alunos e a falta de valorizagdo do ambiente
de trabalho, relacionando o fato de a escola estar dentro de um assentamento a condi¢éo para
que os estudantes ndo gostassem dela. Nesse sentido, 0 apoio a professora iniciante torna-se
primordial para trabalhar com essa relagdo entre a condicdo da escola e o interesse/
aprendizagem dos alunos, concordando com Zeichner (1993):

[...] a experiéncia intercultural direta é importante para o ensino de alunos diversos e
que uma reflexdo cuidadosamente orientada e estruturada sobre estas experiéncias é
essencial para a transformacéo das atitudes, convicc@es, predisposicdes e teorias que
orientam as praticas dos professores. (p. 109)

A atencdo as questdes desse tipo € necessaria, como completa Zeichner (1993), ja
que € referente ao rétulo colocado nos estudantes, o que acentua a importancia de os
professores terem um aprendizado sobre as culturas presentes nas suas salas de aulas e
atentarem as culturas das comunidades que fazem parte de seu contexto de trabalho.

Tal contexto foi destaque das PI 2, ligado aos “obstaculos” impostos pelos seus
superiores; Pl 5, sobre a auséncia da diretora na escola e, possivelmente, a falta de apoio dela
no enfrentamento das dificuldades e; a PI 10, a qual apresenta o descompromisso educacional
por parte dos diretores.

Pensa-se sobre o papel dos diretores nas escolas, que deveriam ter sua atuagéo
profissional embasada na relagdo dos conhecimentos adquiridos por meio da teoria com 0s
conhecimentos construidos a partir de suas experiéncias, a fim de ajudar na resolucdo dos
problemas (CERRILHO, 2001). Sobre o relato das iniciantes 2 e 5, as reflexdes caminham no
sentido de os diretores ndo se constituirem como barreiras no trabalho docente, usando seus
conhecimentos para auxiliarem os professores que chegam a suas instituicoes.

Além disso, sobre o cargo de direcdo, ser “professor, quando desempenhando a
funcdo de diretor, ndo se resume a incluir conhecimentos sobre a ciéncia aplicada, mas refletir
sobre o seu exercicio profissional” (CERRILHO, 2001, p. 163), a fim de criar uma cultura

escolar colaborativa, com a participacdo dos professores nos assuntos ligados ao trabalho
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docente, ja que “os primeiros 0-3 anos de trabalho marcam uma etapa de forte compromisso
na qual resulta chave de apoio dos diretores e supervisores” (VAILLANT, 2009, p. 33).

Dessa forma, € preciso pensar a escola como uma cultura dindmica, que se constitui a
partir de caracteristicas importantes: a) curriculo organizado e adaptado as necessidades de
cada aluno; b) organizacdo flexivel da instituicdo; c¢) métodos ativos de ensino e
aprendizagem; d) diferentes fontes de acesso aos conhecimentos (CERRILHO, 2001). Para
isso ser possivel, o autor completa que é necessario preparar o professor desde a sua formacéo
inicial e prosseguir com a sua formacéo durante o exercicio da sua profissao.

Ainda sobre o quadro 2, as questfes relacionadas a sala de aula tém como principal
preocupacao as dificuldades de aprendizagem dos alunos, demonstrando um grande interesse
por parte das iniciantes em supera-las e pautando-se no objetivo principal, que deve nortear o
ensino e o trabalho docente: a aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, concorda-se com
Roldéo (2007) sobre o fato de que ensinar “ndo é apenas, nem sobretudo, ‘passar’ um saber. A
especificidade da fungio de ensinar situa-se em fazer com que o outro aprenda. E essa a
esséncia da profissionalidade docente” (p. 195).

Além disso, concorda-se com Shulman (2005) a respeito de sua concepc¢do sobre o
ensino que tem como objetivo que os alunos aprendam a compreender e a solucionar 0s
problemas, conseguirem pensar criticamente e, além disso, “que aprendam dados, principios e
normas de procedimento” (p. 10).

A Pl 1 fala sobre a vontade de visualizar todas as dificuldades dos alunos e dar
atencdo a eles, como forma de atender a aprendizagem dos alunos, considerando que é preciso
identificar as dificuldades e criar estratégias para que aquelas sejam superadas, ja que cada
uma possui uma particularidade.

Dentre os problemas mais enfrentados pelos iniciantes em insercdo na carreira,
destaca-se a imitacdo das condutas observadas em outros professores, sem uma opinido critica
e reflexGes sobre as abordagens escolhidas e os resultados obtidos; o isolamento dos seus
pares; a dificuldade na transmissdo dos conhecimentos adquiridos durante a sua formagao até
entrarem na escola como professores (MARCELO GARCIA, 2002).

As Pl 2, 3 4 concordam que a principal dificuldade relacionada a sala de aula tem
relacdo com a maneira de transmitir e ensinar os conteudos aos alunos, com destaque para a
eficiéncia desse ensino (Pl 2); aulas interessantes e cativantes, que deem conta de sanar os
diferentes graus de dificuldades (Pl 3) e; dificuldades no uso de jogos e projetos no ensino,

aulas motivadoras e que favorecam a aprendizagem (Pl 4).
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Dessa forma, pensa-se sobre quais conhecimentos sdo necessarios aos professores e
como devem ser usados a fim de garantir a superagdo das dificuldades de aprendizado dos
alunos.

Vale lembrar que o conjunto de conhecimentos primordiais para o trabalho docente é
apresentado como a base de conhecimentos para a profissdo (SHULMAN, 2005), envolvendo
0 conhecimento pedagdgico geral, com 0s conhecimentos sobre teorias relacionados ao
processo de ensino e aprendizagem, além dos estudantes e do contexto de trabalho;
conhecimento pedagdgico de contetdo, de autoria docente, com construcdo constante no
ensino da matéria e o conhecimento especifico, relativo a contetdos especificos da matéria
que o professor leciona (MIZUKAMI, 2004).

Marcelo e Vaillant (2009) apresentam o conhecimento de contetido constituido por
dois principais componentes: substantivo e sintatico, sendo que o primeiro é representado
pelo conjunto de informacdes, ideias, os conteldos a serem conhecidos, além dos
conhecimentos gerais de uma disciplina, as defini¢des, os conceitos especificos, somados aos
procedimentos; enquanto o segundo caracteriza-se por ser “o dominio que tem o docente dos
paradigmas de investigacdo em cada disciplina, do conhecimento em relagdo com questdes
tais como a validade, tendéncias, perspectivas e investigacdo acumulada no campo de sua
especialidade” (p. 27, traducdo nossa).

Entdo o que é um bom professor? De que maneira, durante o desenvolvimento
profissional docente, o professor constroi 0s conhecimentos que serdo mobilizados e
acessados em suas aulas? A formacdo inicial trabalha tais conhecimentos?

O bom professor é visto, na literatura contemporanea, a partir de um conjunto de
caracteristicas diversas e, muitas vezes, contraditérias a respeito das qualidades que esse
docente deve ter (MARCELO;VAILLANT, 2009), tais como:

[...] bons docentes sdo tecnicamente competentes e capazes de refletir sobre os fins,
0S processos, 0s conteddos e os resultados de seu trabalho. Essas competéncias e
capacidades variam de acordo as diversas fases do ciclo pelas que atravessam o0s
docentes em seu desenvolvimento profissional, caracterizados pela etapa de
iniciacdo na carreira (novos desafios e preocupacdes), a estabilidade profissional
(reorientacdo e desenvolvimento continuado) e a fase final (avangco no ensino,
supervivéncia e conservadorismo). (p. 42)

Na trajetoria profissional docente, o professor constroi e reconstroi seus
conhecimentos de acordo com a sua necessidade de utilizacdo destes, considerando suas
experiéncias, seu caminho de formacdo e os aspectos profissionais (NUNES, 2001). Dessa

forma, concebe a aprendizagem profissional da docéncia como um processo em que 0S
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saberes sdo contextualizados e influenciados pela trajetéria de vida e de carreira (COSTA,;
OLIVEIRA, 2007, p. 29). Nessa perspectiva:

[...] sabemos que a aprendizagem docente € um processo continuo que ocorre ao
longo da trajetéria dos professores, que ndo se limita aos espacos formais e
tradicionais de formacdo, e que os professores aprendem com outros professores.
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 82)

Pacheco (1995), sobre os conhecimentos dos professores, entende-os como um saber
ou conjunto de saberes, tendo como contexto as praticas escolares que reflitam caracteristicas
importantes sobre os docentes: “percepgOes, experiéncias pessoais, crengas, atitudes,
expectativas, dilemas” (p. 10).

Dentro desse contexto, Perrenoud (1993) apresenta o saber do professor e a sua

relagdo com o ensino:

[...] o saber, para ser ensinado, adquirido e avaliado sofre transformacdes:
segmentagdo, cortes, progressdo, simplificacdo, traducdo em licGes, aulas e
exercicios, organizacdo a partir de materiais pré-construidos. (...) Ensinar &, antes de
mais nada, fabricar artesanalmente os saberes, tornando-os ensinaveis, exercitaveis e
passiveis de avaliagdo no quadro de uma turma, de um ano, de um horario, de um
sistema de comunicacéo e trabalho. (p. 24-25)

A respeito da formacdo inicial, Gatti (2010) traz uma questdo importante sobre a
duragéo dos cursos de licenciatura versus as exigéncias para os licenciados em Pedagogia, a
partir da qual foram criadas tensdes e impasses sobre o curriculo desses cursos de formacao
inicial, com a constatacao de que existe uma formacdo insuficiente para o desenvolvimento do
trabalho docente. Nesse sentido, a autora completa que € necessaria uma grande revolugéo nas
estruturas das instituicbes formativas e nos curriculos de formagéo de professores, a fim de

preparar os futuros docentes para a profissdo. Sobre a formacdo oferecida aos professores:

[...] além de implicar uma postura pessoal de disponibilizacdo e abertura por parte
do professor, isso pode ocorrer na medida em que 0s contextos profissionais também
sejam capazes de estimular e valorizar diferentes iniciativas de formacéo,
organizando, inclusive, espacos e tempos especificos para sua realizacdo. (PAPI;
MARTINS, 2010, p. 40)

Além disso, fica evidente que ndo existe uma pedagogia que consiga satisfazer as
novas e diferentes demandas da escolarizagéo, do processo de democratizagdo do acesso aos

conhecimentos e da inclusdo a sala de aula e ao ensino, mesmo sabendo que a formagéo
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inicial dos professores tem consequéncias amplas para as escolas (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011).

Segundo Costa e Oliveira (2007) *“a universidade precisa ultrapassar a perspectiva
certificatdria e assumir uma postura mais solidaria e mais comprometida com a escola basica
e com o professor que se faz cotidianamente dentro dela” (p. 43-44), por meio da preocupagéo
com o docente que é formado sob sua responsabilidade e que entrard no mercado de trabalho,
atentando-se ao aprendizado docente e dos alunos que serdo ensinados por ele.

Montalvdo (2008) desenvolve a ideia de que o modelo de racionalidade técnica
predomina nos cursos de formacgdo docente, em que s&o aprendidos os fundamentos, para,
mais tarde, existir a aplicacdo deles na pratica. E mais, considera o0 modelo de racionalidade

pratica que consiste em:

[...] aprender a ser professor envolve muito mais do que o estudo de contetidos e
técnicas de transmissdo dos mesmo. Trata-se de considerar a problematizacdo da
pratica docente como fonte de aprendizagem e desenvolvimento profissional.
(MONTALVAO, 2008, p. 16)

No quadro 2, a PI 5 apresenta as caracteristicas de sua sala de aula: agitada, alunos
agressivos e cultura diferente, que sdo relacionadas as dificuldades: de alfabetizar, de dar
conta do curriculo proposto e estabelecer disciplina na sala.

A indisciplina, a defasagem dos alunos e a falta de acompanhamento ao “ritmo” de
uma segunda série do Ensino Fundamental sdo demonstrados pela Pl 9. A questdo da
disciplina é contemporanea, embora seja heranca da educagdo integral, embasada em saude,
moral e trabalho:

[...] adisciplina, ao enraizar-se na escola de forma ortopédica, passou a ser sinbnimo
de eficiéncia, moldagem e adaptacdo, sempre com o intuito de desenvolver e
racionalizar a crianca para disciplina-la, ndo apenas fisicamente, mas também num
modo de regulacdo moral. (LUENGO, 2010, p. 50)

Além disso, hd o fato de ter que lidar com os problemas graves de aprendizagem;
com as dificuldades, com poucos resultados e alunos com baixa autoestima. Ndo conseguir
solucionar tais problemas foi algo destacado pelas PI 10, 8 e 7, respectivamente.

A partir dos dilemas vividos pelas professoras iniciantes € possivel refletir sobre essa
etapa particular da profissdo docente que, segundo Vezub e Alliaud (2012), atravessam: a)
problemas e situacOes desafiadoras enfrentadas pelos novatos; b) receios, insegurancas e falta

de experiéncia; ¢) sentimento de responsabilidade por ter assumido uma sala de aula, com
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alunos que precisam ser ensinados; d) descompasso entre teoria e 0s ideais aprendidos durante
a formagcdo, além de ter que lidar com a complexidade da realidade escolar.

Sobre tais aspectos, pensa-se em como 0s professores em inicio de carreira lidam
com as dificuldades de aprendizagem, em um contexto de trabalho que ndo fornece apoio, e
que envolve alguns aspectos, tais como: favorecer a reproducdo de modelos de pratica
vivenciados enquanto alunos, situacdes de tentativa e erros, em um processo de retomada dos
aportes tedricos aprendidos no curso de licenciatura; busca de ajuda fora da instituicdo;
abandono da profissdo; desmotivacao; repreensdo e cobranca de superiores e colegas, entre
outras.

A fim de compreender e conseguir enfrentar as dificuldades e dilemas do inicio da
carreira, 0 professor iniciante precisa ndo apenas da sua propria reflexdo sobre as situacdes,
mas também do apoio de professores experientes que possam ajuda-lo a construir estratégias
para supera-las. Sobre a reflexdo que esta sendo considerada na presente pesquisa, Zeichener
(1993) apresenta:

[...] também significa o reconhecimento de que a producdo de conhecimentos sobre
0 que é um ensino de qualidade ndo é propriedade exclusiva das universidades e
centros de investigacdo e desenvolvimento e de que os professores tém teorias que
podem contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino. (p. 16)

Nesse contexto, aparecem 0s programas de mentoria a fim de oferecer apoio aos
professores em inicio de carreira, destacando-se por serem “importantes na medida em que
podem proporcionar uma assessoria aos docentes iniciantes, possibilitando a construgéo de
uma rede de apoio e um elo entre a formacdo inicial e o desenvolvimento ao longo da
carreira” (FERREIRA; REALL, 2005, p. 3).

A respeito da expectativa que as professoras iniciantes possuiam sobre o Programa
de Mentoria ao se inscreverem, metade delas apresentou o desejo de um elemento importante
que poderia ser trabalho no desenvolvimento do PM: a reflexdo. Nesse sentido, o0 PM poderia
ajuda-las a refletir, tendo como embasamento a pratica docente, pautado em formar
professores reflexivos e gerar questionamentos sobre o ensino, considerando que “é
importante considerar o que queremos que os professores reflitam e como” (ZEICHNER,
2008, p. 545).

As professoras apresentam a importancia de pensar sobre a docéncia, de compartilhar
experiéncias a fim de sair do isolamento de suas salas de aulas, de gerar questionamentos e

realizar intercambio de informac6es que podem auxiliar nas praticas em sala de aula. E, em
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um contexto marcado pela falta de iniciativas que se preocupem com o dialogo sobre o ensino
e a profissdo, as iniciantes veem no PM uma oportunidade de situacGes reflexivas se
concretizarem no trabalho, concordando que a reflexdo sobre a pratica pode configurar-se
como um espaco de producdo de novos conhecimentos (COSTA; OLIVEIRA, 2007).

E por que a reflexdo é importante para os professores? Os argumentos iniciam-se
concordando que os docentes que nédo refletem sobre o ensino concordam de forma natural
sobre a realidade de suas escolas e aceitam o ponto de vista dominante (ZEICHNER, 1993).
Segundo o autor, a reflexdo possui um compromisso enquanto préatica social, na construcao de
comunidades de aprendizagem e no papel do professor como critico das investigagdes.

Além disso, é preciso considerar que o conhecimento é construido em interagdo
social, a partir do ato de narrar como séo construidas e comunicadas as nossas ideias
(MARCELO GARCIA, 2002a), justificando a importancia do envolvimento da equipe escolar
sobre o trabalho docente e para estabelecer uma aprendizagem em colaboracéo, caracterizada
pelos “processos formativos que se orientam em grupo” (p. 44).

As Pl 1, 2 e 9 esperam que 0 PM ajude no enfrentamento das dificuldades, na
elaboracdo das aulas, no planejamento e na sua sequéncia do contetdo (Pl 1), além de auxiliar
na superacdo das duvidas e incertezas (Pl 2) e de oferecer trocas de experiéncia e
encaminhamentos para o estudo (P 9).

A P15 apresenta aspectos importantes sobre a formacao docente e 0s programas que
se preocupam com ela e com o trabalho do professor: a) ajudar a exercitar a reflexdo, ja que
essa pode ser um mecanismo de revisdo facilitador de novas agdes, e que contribui para a
construcdo de b) novas ideias, praticas e conhecimentos sobre a docéncia; c) abertura para
trocar ideias e conhecer visoes diferentes e; d) formagdo mais global.

A partir desse contexto, verifica-se que € preciso avancar na ideia de que a formacéo
tem um periodo fixo para a construcdo de conhecimentos e que esses, ao longo do
desenvolvimento profissional docente, sofrem mudangas, revisdes, alteragfes; por isso, a
formacdo é um processo continuo e com constante aprendizado na e sobre a pratica da
profissdo docente, ou seja, “o processo formativo de um professor jamais estara concluido”
(PACHECO, 1995, p. 45).

4.2 Questionario online: retomada sobre 0 PM e analises

Os dados retirados do questionario online foram organizados, a partir da abordagem

deste trabalho, sobre 0s seguintes aspectos: a) quadros com perguntas organizadas pela
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pesquisadora e com as respostas das professoras iniciantes, com aprofundamento de questdes
pertinentes ao desenvolvimento do presente estudo; b) discussdes tendo como base os dados
coletados no site do Portal dos Professores, lugar onde estdo arquivadas as interacdes entre
mentoras-professoras iniciantes e outras informacfes relevantes sobre a mentoria e o

desenvolvimento do Programa.

Quadro 3 - Questdo apresentada as professoras iniciantes (P1), sobre a decisdo de participar
do Programa de Mentoria (grifos nossos)

Pl Por que decidiu participar
1 (...) me sentia desesperada frente a esse desafio; nédo tinha apoio nenhum na escola, ndo sabia o que
dar, estava com uma turma de 32 série e os alunos ndo tinham terminado a alfabetizacdo e ndo produziam
textos.
2 Para trocar experiéncias, aprender e refletir sobre os dilemas educacionais, pela disténcia entre a teoria e
pratica.
3 Decidi participar do Programa para buscar ajuda, tinha muitas duvidas e na escola nem sempre

conseguimos todo apoio necessario. Minhas principais preocupacdes eram referentes ao ensino da
matematica, matéria que no meu periodo de aprendizagem, que tive muita dificuldade para entender e por
isso tinha medo de que meus alunos passassem pela mesma dificuldade.

4 Desde que comecei trabalhar com ensino fundamental em 2002 sempre me questionei sobre o que e 0 como
ensinar aos meus alunos e também tinha necessidade de ter alguém ou algum grupo para eu poder discutir
sobre esta questao.

5 Falta de experiéncia com alfabetizacéo, inseguranca.

6 As dificuldades e necessidades eram de aplicagdo dos conceitos aprendidos na graduagéo para a pratica
cotidiana da sala de aula.

7 Realmente ndo me lembro o que me impulsionou a buscar este programa. Contudo, nunca consegui ficar
sem estudar.

8 Uma amiga havia participado e disse que aprendeu muito, como era iniciante e néo tive muita abertura nos
pares procurei 0 programa para a troca de experiéncia e com isso auxiliar minha pratica.

9 Acredito que os professores logo que iniciam a profissdo, embora ndo possuam experiéncia, tm uma

grande vontade em acertar, procurei 0 curso justamente por isso, para poder receber uma orientagdo mais
adequada as minhas angustias de sala de aula, mas o principal entrave era em como direcionar a
alfabetizacdo, de que modo eu poderia organizar meu trabalho para que ele rendesse e os alunos
aprendessem 0s conteudos.

10 Objetivando a formagdo continuada e agdo reflexiva do meu trabalho.

A partir dessa questdo, foi possivel elencar pontos interessantes nas respostas das
professoras:

1) Sentimentos: desespero, inseguranca, angustia, vontade de acertar.

2) Conteldos: ndo sabiam o que dar; distancia entre teoria e pratica; dificuldade para
entender (matematica); aplicacdo dos conceitos, pratica; organizacdo do trabalho; acéo
reflexiva, sobre o que e 0 como ensinar o0s alunos.

3) Areas: ensino de matematica; alfabetizacio.

4) Apoio: ndo tinha apoio; troca de experiéncias; na escola nem sempre conseguimos
todo apoio necessario; algum grupo para eu poder discutir; ndo tive muita abertura nos pares;

orientacdo mais adequada.
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Os elementos destacados exemplificam o momento de inicio no exercicio
profissional docente que, segundo Marcelo Garcia (2002), marca situacfes especificas como a
ansiedade pelo ingresso na prética, a transicdo do papel de estudantes para professores, 0
choque de realidade (VEENMAN, 1984) caracterizado por um periodo com muitas
aprendizagens, momento de aprendizado e interiorizagdo das normas e condutas do contexto

de trabalho e sua adaptacdo ao ambiente profissional. Além disso:

[...] durante os primeiros anos, os professores se veem confrontados com uma
diversidade de experiéncias de aprendizagem, na medida em que tem que assumir
um novo papel institucional, em um novo contexto profissional, no qual implica um
processo de (re) analises de suas crencas e praticas. (FLORES, 2009, p. 73)

Nas respostas das Pl 1, 3 e 4, em que escrevem, respectivamente: “ndo sabia o que
dar”, “dificuldade para entender”; “sobre o que e o como ensinar aos meus alunos” é
possivel pensar sobre os conhecimentos necessarios a profissdo docente, nas suas praticas
pedagdgicas. Lembrando que ter dominio dos conteudos, ndo é garantia, ja& que outras

questdes sdo importantes no trabalho docente:

[...] sua tarefa central reside em torna-los ensinaveis, isto €, passiveis de serem
compreendidos, apropriados pelos alunos. E, entfo, necessario ao professor pensar
pedagogicamente a matéria, o que implica organizar, selecionar, sequenciar a
mesma, em funcdo da capacidade de aprendizagem em classe, bem como buscar
formas de apresenta-la e explica-la de maneira compreensiva. (GUARNIERI, 1996,
p. 104)

A Pl 6, ao dizer que as dificuldades e necessidades que ela possuia ocorriam ao
aplicar os conceitos aprendidos no Ensino Superior para a prética, traz um ponto importante
sobre a ideia, que se refere ao didlogo entre a teoria e pratica, marcado pela transi¢do de
licenciando para docente.

A distancia pode estar relacionada ao fato de que “a teoria ainda é considerada por
muitos como residindo exclusivamente nas universidades e a pratica como residindo
unicamente nas escolas de ensino basico e secundario” (ZEICHNER, 1993, p. 56). Nesse

sentido, concorda-se com Costa e Oliveira (2007) sobre a pratica docente:

[...] ndo se constitui de um Unico saber nem de saberes isolados, mas constitui-se
pela articulacdo de saberes oriundos de diversas fontes e que estdo de tal forma
imbricados que ndo podemos precisar exatamente onde termina um e nasce o outro.

(p- 39)
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As questdes levantadas sobre a auséncia e a necessidade das professoras terem um
apoio, momentos de reflexdo, um grupo para trocas, abertura entre os pares, orientagdo mais
adequada, sdo aspectos que evidenciam a importancia de um acompanhamento do professor
em inicio de carreira e a falta que isso faz, frente as dificuldades que estes enfrentam quando
ingressam nas salas de aula, ja sdo somados aos sentimentos de desespero, de angustia,
inseguranca e davidas, que marcam essa fase.

Dentre as tematicas selecionadas nas trajetdrias de mentoria, pode-se destacar:
producdo de texto e leitura (Pl 1); leitura (Pl 2); contetdos especificos da area matematica,
metodologia e didatica (Pl 3); niveis de escrita e avaliacdo (Pl 4 e 5); alfabetizacéo (P15 e 9);
dificuldades de aprendizagem dos alunos (Pl 6); producéo textual, construgdo de portfdlio,
situacOes problema e as quatro operacgdes (PI 8); producdo textual (P1 9); projetos, construgédo
da escrita, trabalho em grupo, agrupamentos produtivos, géneros textuais, recuperacdo
paralela (P1 10).

Nota-se que houve uma grande demanda por assuntos relacionados & producédo
textual, escrita e leitura, acompanhados de outros temas: avaliacdo, portfolios, trabalho em
grupo, recuperacdo paralela, sendo que eles marcam similaridades das dificuldades que esse
grupo de professoras apresentaram nos inicios de seus trabalhos como docentes e faz refletir
sobre o porqué de elas apresentarem semelhancas nos focos de interagdes com suas mentoras.

Uma hipotese seria a forma como esses conteidos sdo tratados na formagdo inicial e
em suas experiéncias, no papel de estudantes e de observadores de modelos de praticas dos
professores que fizeram parte de sua trajetoria escolar, considerando que os docentes “tendem
a ensinar com o estilo com que foram ensinados” (HUNT, 2008, p. 3).

E importante lembrar que o processo de ensino € iniciado a partir do momento em
que ha a compreenséo, por parte do professor, sobre aquilo que precisa aprender e a maneira
como se deve ensinar (SHULMAN, 2005), em que “o professor pode transformar a
compreensdo, as habilidades para desenvolver as atitudes ou os valores desejados, em
representacdes e acdes pedagdgicas” (p. 9).

Quando foram indagadas a respeito dos contetidos terem atendido suas expectativas,

houve unanimidade nas respostas positivas, havendo destaque para as seguintes colocacdes:
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Quadro 4 - Atendimento as expectativas em relacdo aos contetdos trabalhados

Pl Os contelidos atenderam as expectativas

1 (...) Pude socializar esses conhecimentos com as minhas colegas de trabalho; (...) o rendimento dos meus
alunos foi visto pela coordenacéo.

2 Para aquele momento sim.

3 (...) Trabalho desenvolvido especificamente para as minhas dificuldades naquele momento, (...) as
orientacdes eram direcionas exatamente para sanar as minhas duvidas.

4 Registro como forma de acéo e reflexéo que fui direcionando meu trabalho e adquirindo mais autonomia.

5 Sim.

6 (...) me ajudaram muito no inicio na carreira; maior controle da minha acdo docente.

7 (...) acompanhamento de uma professora mais experiente me dava mais seguranga nas agoes.

8 (...) oportunidade de discutir sobre "todas" as minhas dividas que muitas vezes ndo temos oportunidade
ou coragem de discutir com a coordenacédo pedagogica.

9 (...) a proposta faziam refletir e repensar a prética, o que inclusive livrou-me de muitos erros que poderia
ter cometido no preparar a aula.

10 Sim, as discussoes tiveram grande importancia para minha formagé&o.

A Pl 1, que antes se mostrava "desesperada” e "nao sabia o que dar", a partir de sua
passagem pelo PM, indica que houve a construcdo de conhecimentos e que estes puderam ser
socializados com seus colegas de trabalho.

Outro aspecto observado foi o avanco no didlogo sobre o ensino e sobre os
contetdos, ja que, como visto no quadro anterior, a iniciante conversava sobre suas
dificuldades com colegas do Orkut e ndo aqueles da escola, sendo que a pouca abertura entre
0s pares pode ter levado a Pl a procurar em uma rede social apoio para sua pratica
pedagdgica.

Além disso, um importante fato desse trabalho realizado é verificado por meio do
rendimento de seus alunos, como foi apresentado no questionario, em que a Pl demonstra que
0 avanco dos estudantes pode ser percebido pelos seus superiores.

A socializagdo com seus colegas de trabalho ndo foi verificada no momento em que a
professora iniciante 1 estava com dividas e insegura, mas no momento em que essas foram
esclarecidas por conhecimentos sobre as dificuldades.

Essa situacdo se destaca, j& que os professores tém receio de compartilhar seus
problemas com outros professores e sofrerem com a possivel falta de credibilidade, como
apresenta a Pl 8: ““ndo temos oportunidade ou coragem de discutir com a coordenacao
pedagogica”, tendo como consequéncia um trabalho solitario, com uma formacao que nao
mobiliza trocas de conhecimentos e de intercdmbio de ideias dos professores que trabalham
na mesma instituicdo escolar, que podem ter teorias e conhecimentos que possam colaborar

com a prética de seus pares.
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Situagdes como essa exemplificam o que Shulman (2005) descreve como “frustragéo
da docéncia” (p. 16), que envolve a amnésia individual e coletiva, referente a historia da
pratica docente, ou seja, a frequéncia com que as melhores criagdes dos professores sdo
perdidas, ja que ndo se tornam disponiveis para o compartilhamento com seus colegas e nem
como heranca para outros docentes. Assim, conhecimentos, praticas e formulaces sobre o
ensino sdo perdidos, sem que bons exemplos pudessem ter auxiliado a construgcdo de novos
conhecimentos e o trabalho de outros professores.

Ainda sobre o quadro 4, o fato de a mentora ndo atuar na escola da professora
iniciante e o apoio ter sido realizado online, pode indicar que a PI se sentiu mais a vontade
para expor e trabalhar suas dificuldades, diferente de uma situagdo em que tivesse que contar
sobre seus dilemas para uma pessoa do seu ambiente de trabalho e que, se ndo estivesse
preparada para oferecer apoio e com clareza das caracteristicas do inicio da carreira, pudesse
apresentar comportamentos questionadores sobre as praticas, no sentido de a testar sobre sua
competéncia como docente.

Outro aspecto refere-se ao curriculo do Programa, o qual se configurou como sendo
“aberto”, ou seja, sem um cronograma com limitacGes de assuntos que se igualassem a todos
0s participantes, ou seja, com atencdo as demandas especificas de cada professora, dentre
alguns eixos norteadores propostos pelos objetivos do PM. Sendo assim, ele foi constituindo-
Se COMO um programa e nao como um curso, ou seja, como verificado na resposta da Pl 3,
“trabalho desenvolvido especificamente para as minhas dificuldades naquele momento”,
configurando-se como um diferencial do PM.

As discussdes e reflexdes também tiveram um lugar de destaque nas respostas das
iniciantes, demonstrando que 0s momentos de conversa sobre o ensino, os dilemas, bem como
na construcdo de alternativas para os problemas, o que ajudou no periodo de insercéo
profissional.

Nesse contexto, é preciso ter certo cuidado para que o conceito de reflexdo nédo se
limite a ideia de que se refere apenas ao pensar sobre determinado assunto, ou seja, dois
circulos viciosos poderdo aparecer na troca de experiéncias e saberes entre os professores
(CHAKUR, 2002): 1) quando os docentes ficam refletindo na e sobre a acdo e “isso resulta
apenas na construcdo de teorias em acdo personalizadas e sobre situagdes singulares, com
pouca possibilidade de generalizacdo” (p. 173); 2) se os conhecimentos ficarem no nivel de
trocas casuais e informacGes, somadas as experiéncias individuais, “o repertorio resultante

ndo comportara a validade necessaria a sua transmissao” (p. 173).
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A autora, em uma visdo mais ampla sobre o assunto, discute que a racionalidade
pratica apresenta o professor como pratico reflexivo e investigador, diferente da racionalidade
técnica, que apresenta o docente como um “técnico-especialista” (p. 151). Chakur (2002)
completa que autores como Imbernon (1994) e Zabalza (1994) vém defendendo o ensino
como uma pratica reflexiva, com relevancia para os saberes que sdo adquiridos pelos
professores durante a sua pratica profissional.

Dessa forma, Day (1999, p. 70) apresenta suas contribuicdes sobre a reflexdo e os

aspectos ligados a ela:

[...] nem os processos de reflexdo nem os seus resultados sdo totalmente racionais. A
capacidade de reflectir é afectada por constrangimentos situacionais (por exemplo,
volume de trabalho excessivo, inovacdo), limitacBes pessoais (por exemplo, fase de
desenvolvimento, nivel de conhecimento ou destreza) e bem-estar emocional (por
exemplo, autoconfianga, estima, reacdo as criticas desfavoraveis).

Sendo assim, reitera-se a importancia de pensar como o conceito de reflexdo esta
sendo tratado pelas professoras e como este movimento pode auxiliar sua pratica, ja que
refletir, embora esteja muito em uso, envolve caracteristicas especificas para se tornar um
momento de revisdo, de comunicacgdo, sobre levantar e rever hipéteses e, por isso, implica a
acdo, a préatica docente.

Segundo Chakur (2002) é preciso atentar-se para a questdo sobre os fatores que
envolvem a mudanca na pratica profissional docente, que dependem da sensibilizacdo
relacionada “aos fatores perturbadores centrais do equilibrio atingido, que nem sempre séo
percebidos” (p. 172) e a sensibilizagdo do professor em relacdo a propria mudanca, ja que ele
pode identificar o conflito, “sem que seja sensivel a mudanca, e pode sensibilizar-se a mudar,
mas sem que saiba como fazé-1o” (p. 172).

Em relacdo a avaliacdo das professoras sobre as atividades propostas, todas as
respostas tiveram um carater positivo, com destaque para: a) melhora na escrita (P11); b)
formato a distancia, que permitiu flexibilizacdo do tempo (Pl 3 e 9); c) crescimento
profissional (P. 4); reflexdo (P16 e 10).

A partir dos avancos e das aprendizagens que os alunos tiveram, concorda-se que a
“motivacdo para ensinar e para seguir ensinando € uma motivacdo intrinseca, ligada
fortemente a satisfagéo por conseguir que os estudantes aprendam, desenvolvam capacidades,
evoluam e crescam” (MARCELO; VAILLANT, 2009, p. 31). Os autores ainda apresentam

que a motivacdo ndo fica somente nesse ambito, mas € somado aos salarios, reconhecimento,
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prémios recebidos pelos professores, quando relacionados & melhora na relagdo professor-
aluno.

A proxima questdo a ser analisada refere-se as aprendizagens adquiridas durante a
realizacdo do Programa, que se relacionaram a profissdo, aos estudantes, a sala de aula, a
escola, ao conteudo especifico e outras contribuicdes pertinentes, concordando que “é
impossivel criar condi¢cbes de aprendizagem dos alunos, sem existir condi¢bes de
aprendizagem para os professores” (DIAZ, 2001, p. 97).

Abordar as aprendizagens sobre o contexto de trabalho das professoras iniciantes
concorda com a ideia de que “ndo ha duas escolas iguais e cada contexto tem suas proprias
peculiaridades, contudo é possivel identificar uma série de fatores que podem facilitar ou

prejudicar a etapa de inser¢do” (VAILLANT, 2009, p. 35).

Quadro 5 - Aprendizagens derivadas da participacéo no Programa®® (continua)

1 Formacéo Capazes de N&o é o Unico Lugar onde O contetdo A importancia de
constante produzirem lugar onde o devemos deve ser de compreender o outro,
textos aluno obtém o aprender a acordo coma  de falar o que me
coerentes com  seu conviver em realidade dos incomoda da forma
autonomia conhecimento, equipe alunos correta
todo 0 mundo
que o rodeia esta
cheio de
significados
2 Formagdo Atender as Espaco de Rede de - -
continuada necessidades dialogo conhecimento,
de cada troca de saberes
crianga e experiéncia
nos espacos
3 - - - - - -
4 Confianga e Identificar As dlvidas e - Passei a A partir do curso fui
autonomia mais as questionamentos selecionar me encontrando como
diferencas de passaram a ficar com mais professora
aprendizagem  mais ao meu seguranca 0s
de cada um favor e néo contelidos e
indagacOes sem avaliar com
respostas mais precisdo
5 Seguranga Acreditar mais  Vis&o de grupo e - Ensino, Habito de reflexédo
nas criangas duplas Mudanga de sobre a pratica
construtivas postura

16 Essa questdo ndo era um campo obrigatério do questionario, por isso, alguns campos ndo foram preenchidos
por trés professoras participantes da pesquisa.




Quadro 5 - Aprendizagens derivadas da participagdo no Programa (concluséo)

Pl Profissao

especifico

Estudantes

Sala de aula

Escola

Conteudo

Outras

6 Controle Observacéo Melhor Melhoria de Saber Melhoria da visdo
sobre minha dos estudantes  administracdo relacionamentos  identificar geral da docéncia e
acdo a respeito de das atividades e problemas e intervencdes

seu resultados buscar assertivas com 0s
aprendizado solucbes na estudantes
escolha de
conteldos,
aplicacdo e
avaliagdo dos
mesmos

7 - Estudos de Estudos de caso - - -

caso possibilitaram
um melhor
manejo da aula

8 Troca de Convicgdo no  Mais controle E um local de E preciso Confianca no
experiéncia que eu estava  da situacdo; partilhar saber registrar  desenvolvimento do
entre os pares  fazendo (ex: Proporcionar aprendizagens; apraticapara  meu trabalho

portfélio) mais trabalho Socializava poder estudar
em grupo sem tudo o que eu sobre o que
perder o aprendia no temos
controle dasala  programa

9 Mais Sentem-se A disciplina Como mudei de  Sempre O curso é excelente

qualificada desafiados inclusive U.E., ndo tenho  repenso e auxilia muito a
com o perfil melhorou como responder  atividades e guem exerce a
da atividade métodos profissdo a pouco

avaliativos tempo

10  Acgédo Melhores Melhor gestdoa  Né&o foi Reflexdes Andlise critica da
reflexiva intervencgdes partir dos envolvida norteadoras metodologia de

agrupamentos de trabalho trabalho
produtivos
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As professoras 1, 2 e 9 relacionaram as aprendizagens sobre a profissdo com uma
formagéo constante, continuada e mais qualificada, respectivamente, concordando que 0s
processos formativos ligados a profissdo docente devem estar em movimento, aspecto
estudado por Hunt (2008):

[...] os professores precisam de desenvolvimento profissional continuo focado em
suas escolas, destinadas a satisfazer as suas necessidades nas diferentes etapas da
carreira e fornecer tutoria eficaz e instrucdo personalizada na sala de aula. Eles
precisam de oportunidades para colaborar com 0s seus pares, bem como a
supervisdo e apoio eficaz como eles se esforcam para mudar suas praticas (p. 3).

A partir das informagOes apresentadas anteriormente pode-se notar dois pontos
interessantes sobre o aprendizado que as professoras iniciantes tiveram em relagcdo aos
estudantes: acreditar mais nas criancas (P1 5) e atender as necessidades de cada crianca (Pl 2),
colaborando para o entendimento da importancia do ensino, em que “ensinar relaciona-se com

o entendimento do outro, dos estudantes, da matéria, da pedagogia, do desenvolvimento do
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curriculo, das estratégias e técnicas associadas com a facilitacdo da aprendizagem para o
aluno, entre outros aspectos” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 79).

As professoras 9 e 10 vinculam as aprendizagens sobre os alunos as intervencdes em
sala de aula, ao perfil das atividades trabalhadas, as quais tiveram um carater desafiador e a
melhoria da pratica pedagdgica. Sobre 0 mesmo assunto, a Pl 8 apresenta que o aprendizado
foi no sentido de ter convicgdo de suas escolhas, contando com a ajuda da elaboragdo de
portfolio no PM.

A atencdo ao aluno, ao seu aprendizado e as suas dificuldades foram descritas por
duas iniciantes (P1 4 e 6), configurando-se como um elemento muito importante, j& que a ideia
de ver a sala de aula como uma classe homogénea tenta ser superada e inicia-se um
movimento que se atente a individualidade e as demandas de cada crian¢a, como também, em
pensar a pratica e a escolha das estratégias e conteudos trabalhados a fim de que atendam a
todos os alunos.

Esse movimento de atengdo ao aprendizado e aos problemas ligados & aprendizagem,
visto como premissa no trabalho docente, aparece como um novo elemento das iniciantes,
pois “ainda € comum na formacdo do professor a veiculagdo de uma imagem idealizada do
ensino, onde a heterogeneidade, as divergéncias, 0s conflitos ndo sdo previstos” (COSTA;
OLIVEIRA, 2007, p. 35).

O espaco da classe como ndo sendo o Unico lugar em que o estudante obtém
conhecimento foi apresentado sobre as aprendizagens da sala de aula da Pl 1. Entender que os
alunos possuem outras fontes de informacdes, que estdo disponiveis a partir de diferentes
midias e tecnologias, nas diferentes relacGes pessoais, € um aspecto muito importante para o
planejamento das aulas e o0 ensino dos contetdos programados, para que se constituam como
momentos interessantes que possibilitem o seu aprendizado.

Pensar em aulas que motivem os estudantes, que se preocupam com as demandas da
sala, permite que o professor reformule os seus contetdos, suas préaticas e que avance na ideia
de que, pelo curriculo ser igual, a maneira de ensinar e trabalhar os conteidos com o0s
estudantes tem que ser uniforme em todos 0s anos.

As ex-participantes do PM também apresentaram contribui¢cdes sobre as estratégias
utilizadas em sala de aula e que tiveram sucesso em suas praticas: duplas construtivas (Pl 5);
melhoria na administragdo das atividades e resultados (Pl 6); melhor manejo da sala,
consequéncia dos estudos de caso que foram trabalhados com a mentora (Pl 7); trabalho em
grupo, sem perder o controle da sala (Pl 8); melhor gestdo da sala ao realizar agrupamentos
produtivos (P 10).
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O dominio dos conteidos e a seguranca no enfrentamento das dificuldades
vivenciadas no inicio da carreira foram elementos ligados a aprendizagem de sala de aula da
Pl 4, sendo possivel notar que o apoio oferecido no PM auxiliou na formacdo de uma
professora que se questionava ““sobre o que e 0 como ensinar’ seus alunos (quadro 3).

A respeito das aprendizagens relacionadas a escola, a maioria das professoras em
inicio de carreira entende que essa instituicdo é uma rede de conhecimentos, espaco de
partilha de experiéncias e socializacdo. Em relacdo a esses elementos sobre a instituicdo
escolar, concorda-se sobre uma das funcdes da escola, que deveria “desenvolver um
conhecimento base que permita as pessoas dar significados as coisas, compreender e fazer
juizo, desenvolver a capacidade de analisar como funcionam as coisas” (MARCELO
GARCIA, 2002, p. 31).

Em relacdo ao conteudo especifico, com certa semelhanca nas respostas, este foi
relacionado ao registro da pratica como forma de estudo (Pl 8), ao ato de repensar as
atividades e métodos avaliativos (Pl 9) e as reflexdes norteadoras do trabalho (Pl 10),
demonstrando que as iniciantes perceberam a importancia de revisar e refletir sobre suas
praticas.

Somado a isso, verifica-se que a importancia estende-se na identificacdo dos
problemas e na busca de solugdes por meio da escolha dos contetdos que serdo ensinados (Pl
6) e ao realizar essa selecdo com maior seguranca, alem de conseguir avaliar de forma mais
precisa (Pl 4) e do contetdo atentar a realidade do aluno.

Lembrando que o conhecimento especifico trata-se do conteudo da matéria que o
professor ensina, que se divide em conhecimento substantivo para ensinar, que s&8o 0s
paradigmas explicativos e 0s conhecimentos sintaticos, os padrfes estabelecidos por uma
comunidade disciplinar (MIZUKAMI, 2004).

Como explicam Marcelo e Vaillant (2009), o conhecimento substantivo “se constitui
com a informac&o, as ideias e 0s topicos a conhecer, a saber; o corpo de conhecimentos gerais
de uma matéria, os conceitos especificos, defini¢bes, convencdes e procedimentos” (p. 27).

Complementando, o conhecimento sintatico do contetdo o complementa e se
expressa: “no dominio que tem o docente dos paradigmas de investigacdo em cada disciplina,
do conhecimento em relagcdo com questdes tais como a validade, tendéncias, perspectivas e
investigacdo acumulada no campo de sua especialidade” (MARCELO; VAILLANT, 2009, p.
27).

E isso ndo é o bastante, ja que as ideias compreendidas pelos professores devem ser

transformadas, de alguma forma, para que sejam ensinadas aos alunos (SHULMAN, 2005),
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sendo que nesse processo € preciso considerar que “a preparacdo depende certamente da
disponibilidade de um repertério curricular, da compreensdo da gama completa dos materiais,
programas e concepcdes de ensino existentes” (p. 21).

Sobre as outras aprendizagens derivadas do PM destaca-se a resposta da Pl 4: ““a
partir do curso fui me encontrando como professora” que possibilita pensar sobre a
identidade docente, ou seja, “significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; das revisdes das tradi¢cdes” (PIMENTA, 1999, p. 19).

Nessa medida, Vaillant (2009) entende que as identidades docentes podem ser
apresentadas “como um conjunto heterogéneo de representacfes, e como um modo de

resposta a diferenciacéo ou identificagdo com outros grupos profissionais” (p. 31), ou seja,

[...] o desenvolvimento profissional dos professores enquadrando-o na procura da
identidade profissional, na forma como os professores se definem a si mesmos e aos
outros. E uma construcdo do eu profissional, que evolui ao longo de suas carreiras.
Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que
integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as
crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as
ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional. As identidades profissionais configuram um complexo emaranhado de
histérias, conhecimentos, processos e rituais. (MARCELO GARCIA, 2009, p. 7)

Em outras palavras, tornar-se professor envolve mudancas complexas, ligadas a
cognicdo, afetivas e de condutas (PACHECO, 1995) que séo realizadas durante a trajetoria
profissional de cada professor e que ndo acontecem em um tempo especifico.

Sobre esse assunto, Guarnieri (1996) afirma que: “uma parte da aprendizagem da
profissdo docente s6 ocorre e sO se inicia em exercicio. Em outras palavras, o exercicio da
profissdo é condicdo para consolidar o processo de torna-se professor” (p. 3). A autora
complementa que existem diferentes situacdes que envolvem o “aprendiz-professor” e o
“professor-aprendiz” e que as relacdes entre elas podem trazer indicios do processo de
desenvolvimento profissional e pessoal docente.

Em continuagdo com as perguntas realizadas no questionario online, foi indagado a
respeito da eficacia das alternativas implementadas a partir da interlocu¢do com a mentora. A
maioria (sete) das professoras responderam positivamente, com destaque para as seguintes
respostas: “hoje acredito acertar mais e quando erro, faco do erro uma forma de reflexao
para resolver o problema (Pl 4); “o rendimento da turma aumentou” (PI. 9), e relacionaram o
sucesso das alternativas com a seguranca em realizar intervengdes, ligando a pratica a um
movimento de reflexdo e ao rendimento dos estudantes, que apresentaram um avango na

aprendizagem.
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O proximo conjunto de questdes tem como foco a relagdo professora-mentora e as
caracteristicas dessa ultima, juntamente com a frequéncia de contato, capacidade de escuta e
comunicacdo, qualidade de feedbacks, dominio do contetdo tratado e experiéncia, além do
tipo de auxilio oferecido, considerando que as situacdes de formacdo bem-sucedida vao ao
sentindo de haver “trabalho colaborativo de professores, investimento em producdo de saber
pelos professores, atencdo a realidade contextual do exercicio da acdo docente” (ROLDAO,
2007, p. 68).

A figura de mentor pauta-se na ideia de um professor “com experiéncia docente, com
habilidade para gestdo de classe” (MARCELO GARCIA, 2002, p. 43), em que a experiéncia
favorece “a construgdo de um conhecimento situado — que € desenvolvido em fungdo dos
contextos de atuacdo e € acessado e utilizado como ferramentas de solucdo de problemas”
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 84).

Quadro 6 - Mentoras: perfil, frequéncia de contato e capacidade de escuta e comunicagao

(continua)

1 Etica, Uma vez por semana Excelente, principalmente porque havia outras
comprometida e angustias no ambiente escolar e ela sempre
competente procurava me "ouvir", dessa forma, conseguia

entender muitos outros problemas com mais
clareza

2 E dificil dizer, pois as
interacdes foram
online

Semanalmente

Sempre esteve a disposi¢do, mas isso ndo foi
suficiente

3 Muito dedicada e
solicita

Nossos contatos foram meio
complicados, depois de iniciado o
Programa eu tive problemas com
meu computador e fiquei um tempo
sem acesso a internet, porém, tirando
isso, 0s contatos foram tranquilos,
marcados com antecedéncia e dentro
do previsto

Muito boa, minha mentora foi muito solicita e
prestativa todo o tempo

4 Pessoa atenciosa e
disposta a ajudar

Ela estava semanalmente pronta a
me ajudar e, se necessario, até mais
que uma vez por semana

N&o tive problemas de me comunicar com ela;
0 tempo todo estava disposta a ajudar

pronta a atender minhas dividas

5 Paciente Quanto a orientadora lembro que era  Boa
bem atenciosa, ndo me lembro muito
da frequéncia, mas me lembro que
ela cobrava maior frequéncia minha,
normalmente eu entregava as tarefas
em cima da hora.
6 Professora da rede Diariamente ou semanalmente, A mentora foi sempre muito solicita e
municipal conforme a minha necessidade, e compreendia muito bem as necessidades,
atividades a serem desenvolvidas no  sempre oferecendo orientacdo e propondo
programa reflexdes para o meu cotidiano escolar
7 N&o me lembro N&o me lembro N&o me lembro
8 Calma, prestativa, Trocdvamos mensagens Muito boa, sempre o que precisei fui atendida;
atenciosa semanalmente e ela sempre estava Ela sempre me indicava leituras para estudo e

aprofundamento
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Quadro 6 - Mentoras: perfil, frequéncia de contato e capacidade de escuta e comunicacao
(concluséo)

Pl Perfil da mentora Freguéncia de contato Capacidade de escuta e comunicagdo
9 Solicita A tutora se comunicava numa média  Todas as vezes que alguma duvida era postada,
de 2 a 3 vezes semanais a tutora sempre me respondia num prazo
considerado pequeno
10 A mentora foi Contatos periddicos Tive 6timo retorno

participativa,
eficiente e contribuiu
com argumentos
pontuais

A respeito do perfil da mentora, as Pl, em sua maioria, apresentaram caracteristicas
que dizem sobre aspectos importantes de professoras no papel de mentora: “ética,
comprometida e competente, solicita, atenciosa, paciente, calma, prestativa, participativa e
eficiente”, além de estarem comprometidas com o contato e com o tempo das interacbes
realizadas com suas respectivas professoras, a fim de estabelecer vinculo, desenvolvimento e
avanco nas dificuldades apresentadas durante a mentoria.

Além de serem professoras experientes e possuirem caracteristicas que facilitam a
relacdo com professores em inicio de carreira, um aspecto importante é sua capacidade de
escuta e comunicagdo. Sobre esse assunto, as professoras atendidas mostraram-se satisfeitas
com o0 apoio das mentoras, sem que houvesse problemas nas interagdes.

Sobre tais conhecimentos necessarios para um mentor, destaca-se que *“é
fundamental que o formador conheca seu aluno-professor, acesse seus conhecimentos,
descubra o que devem aprender e, em seguida, desenvolva ou adapte um curriculo voltado
para a aprendizagem dos conteudos definidos como necessarios” (TANCREDI; REALL, 2011,
p. 39), com a finalidade de auxiliar o desenvolvimento profissional e pessoal do professor
iniciante.

O professor na fungdo de mentor deve ter conhecimento sobre o desenvolvimento e o
aperfeicoamento do adulto, atentando-se para os papéis dos professores, deve ainda conhecer
as culturas em que os docentes estdo envolvidos, a fim de identificar como estas influenciam
na vida pessoal e nas mudancas de estratégias, além de possuir 0 conhecimento necessario a
respeito da maneira de oportunizar o desenvolvimento continuo de seus pares (REALI;
TANCREDI, 2003).

Além disso, o fato de possuirem experiéncia esta ligado com a ideia apresentada por

Contreras (2010):

[...] buscar uma forma de saber vinculado a si, que ndo se desapega ao vivido, que
busca o sentido daquilo que nos é afetado; um saber também que se deixa afetar, que
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reconhece que o saber estd sempre em movimento, que ter experiéncia significa
saber os limites do que um sabe assim como saber que as novas experiéncias nos
obrigam a pensar de novo, a pensar-nos de novo. (p. 67)

Nesse sentido, segundo Diaz (2001), é preciso insistir que o desenvolvimento
profissional ndo pode ter como base a aprendizagem individual docente, considerando que ele
ndo deve estar separado do crescimento de cada professor, deve ter relacdo com a escola e
considerar os professores como membros de um grupo profissional constituido em
comunidade, atentando-se para o fato de que “um lugar de trabalho é uma necessidade e uma
oportunidade para melhorar” (p. 91).

Assim, o viés individualista desconsidera as condic¢des sociais do contexto escolar,
que influenciam o trabalho do professor em sala de aula, e deixam os professores
considerarem os seus problemas como exclusivamente seus (ZEICHNER, 2008).

Em relagdo a frequéncia de contato entre Pl-mentoras, as iniciantes ndo apresentaram
nenhum problema no intervalo de tempo em que eles ocorriam, sendo que este era organizado
de acordo com a demanda especifica de cada PI. Um aspecto importante sobre o contato entre
elas foi apresentado pela Pl 5: “me lembro que ela cobrava maior frequéncia minha”,
demonstrando a atencéo e o acompanhamento da mentora a iniciante, a fim de que ela ndo se
dispersasse do PM.

Iniciativas desse tipo sdo muito importantes em programas realizados online,
considerando, no caso do PM, a novidade dessa forma de apoio na época em que foi realizado
e pensando sobre as grandes responsabilidades e demandas da profissdo docente no inicio de
carreira, em que o acompanhamento ajudava no sentido das iniciantes ndo se afastarem do
Programa.

Ainda sobre as mentoras do Programa, foi perguntado sobre a qualidade e o tipo dos
retornos oferecidos, além do dominio que estas tinham dos contetdos que estavam sendo

trabalhados com as PI.

Quadro 7 - Mentoras: qualidade dos feedbacks, dominios dos contetdos e experiéncia e tipo
de auxilio oferecido (continua)

Excelentes, entendia Como ela havia feito o Compreender uma aluna mais competente,
perfeitamente as colocagdes que PROFA, conhecia de pertoa  lidar com a ansiedade dos pais, dialogar
ela me fazia, mesmo quando eu realidade da escola e suas com os gestores, focar o olhar na evolugéo
ndo conseguia colocar em prética, colocagfes tinham gradativa dos alunos

(...) com muito tato, mostrando- significado

me a importancia de tais
orientacdes
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Quadro 7 - Mentoras: qualidade dos feedbacks, dominios dos contetdos e experiéncia e tipo

de auxilio oferecido (concluséo)

Qualidade dos feedbacks

Dominio dos contetidos e
experiéncia

Tipo de auxilio oferecido

comunicar com ela. o tempo todo
estava disposta a ajudar

vasta experiéncia como
professora o que contribuiu
muito para o
desenvolvimento do curso e
meu crescimento profissional

2 Bom, porém sempre sentia que Parecia que ela ndo tinha Devolutivas de atividades, ideias e
faltava algo experiéncia dos assuntos sugestdes de textos
tratados
3 Muito boa, minha mentora foi Muito bons também Dicas de organizac¢do do meu trabalho
muito solicita e prestativa todo o (caderno de registro das atividades que
tempo estava desenvolvendo com os objetivos
delas e os resultados obtidos), que me
permitiria avaliar e refletir sobre minha
pratica. Adotei e fago até hoje! Além de me
ajudar com ddvidas mais pontuais, como
sobre um aluno que estava tendo
dificuldade em entender a divisédo, situacdes
que me afligiam muito
4 N&o tive problemas de me A minha mentora tinha uma Textos, atividades, exemplos de registros,

questionamentos e discussdes sobre as
atividades que eu desenvolvia com as
turmas

5 Boa

Sim, tinha

Emocional, pois era muito insegura, €
subsidios tedricos também

6 A mentora foi sempre muito
solicita e compreendia muito bem
as necessidades, sempre
oferecendo orientacéo e
propondo reflexdes para 0 meu
cotidiano escolar

Sempre demonstrou ter
experiéncia em sala se aula e
estimulava a reflexdo sobre a
pratica a partir da teoria

pedagdgico e de relacionamento
interpessoal

7 Néao me lembro

Néao me lembro

Nao me lembro

8 Muito boa, sempre 0 que precisei
fui atendida. Ela sempre me
indicava leituras para estudo e
aprofundamento

Percebia que ela sabia o que
estava me orientando e isto

me deixava tranquila para a
realizacdo das atividades

Ela me ajudava a analisar a producdo dos
alunos, me oferecia atividades
diversificadas para atender as necessidades
dos alunos

9 Todas as vezes que alguma
divida era postada , a tutora
sempre me respondia num prazo
considerado pequeno

Sempre mostrou-se muito
conhecedora da area da
educacdo, com enfoque na
alfabetizacdo, percebia por
suas palavras que escrevia
com propriedade e
conhecimento do assunto

Minhas principais ddvidas eram com
relacdo a producdo textual e corregdo
coletiva de textos

10 Tive 6timo retorno

Otimo dominio do conteldo,
contribuiu bastante

Andlise das aulas, dos diagnosticos, dos
relatos, dos projetos. Envio de textos para
serem lidos

Foi possivel notar que as qualidades dos feedbacks demonstram um nivel elevado de
satisfacdo, que se relacionam com os outros dois aspectos exemplificados no quadro acima, ja
que ter um bom dominio sobre o conteudo a ser trabalhado é a base para que haja uma
seguranga nas interacdes entre iniciantes e experientes, além de ser primordial para o avanco
profissional do professor em inicio de carreira.

Os feedbacks oferecidos pelas mentoras foram apresentados como “excelente, bom,
prazo pequeno, 6timo retorno™ e, sobre 0 acompanhamento e retorno da mentora, apontou-se

“muito boa, disposta a ajudar, boa, muito solicita”, elementos que tiveram destaque entre as
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respostas das iniciantes para caracterizar o retorno disponibilizado pela mentora no PM e
apresentando caracteristicas das mentoras que ajudaram o apoio a ser eficiente para a
construcdo de estratégias visando a superacdo das dificuldades das iniciantes.

Ainda sobre o contato entre PI-mentora, a iniciante 2 apresenta certo distanciamento,
percebido a partir da falta de caracteristicas de perfil com a professora experiente, além de
relatar a falta de experiéncia da mentora com os conteudos trabalhados, e uma sensacdo de
que “faltava algo” nas interacdes e no apoio oferecido pela mesma.

Sobre esse assunto, € importante apresentar que as Pl 2, 5 e 8 eram acompanhadas
pela mesma mentora e que, com excec¢do da iniciante 2, as outras professoras apresentaram
qualidades como ““boa, muito boa’ sobre o perfil da mentora e apresentaram, como tipo de
auxilio oferecido, aspectos positivos do acompanhamento.

Assim, sobre o tipo de auxilio disponibilizado durante a realizacdo do Programa,
pode-se notar que as memorias das Pl vado no sentido de recuperar 0s conteidos que foram
tratados durantes as interacOes e apresentar (Pl 5) um apoio emocional no enfrentamento das
dificuldades.

E importante perceber que algumas praticas realizadas durante a participacio no PM
foram adotadas posteriormente, como no caso da Pl 3, “dicas de organizacdo do meu
trabalho (...) Adotei e faco até hoje””, ou seja, 0 uso do caderno de registro como forma de
avaliacdo da aula e reflexdo sobre a pratica.

O apoio oferecido a Pl pode ser considerado como positivo ao trabalhar com
assuntos, dificuldades e duavidas sobre a pratica docente das professoras iniciantes,
acompanhamento que se pautava em oferecer apoio, mas, em contrapartida, que desse
subsidio para o prosseguimento na carreira docente, aspecto em destaque, j& que a orientacdo
do PM era por um espaco de tempo delimitado.

Dessa maneira, o objetivo do PM caminhava no sentido de que as iniciantes se
tornassem independentes e com um conjunto de conhecimentos e aprendizados para
prosseguirem na profissao. Embora com uma previsdo de término prevista no PM,

considerou-se:

[...] o desenvolvimento de praticas reflexivas, via Programa de Mentoria,
caracteriza-se por ser um processo de longa duracdo, que envolve a construcdo de
uma base conceitual em termos teéricos e uma base de confianga em termos das
relacbes entre as envolvidas, bases essas imprescindiveis para a continuidade e
também para a investigacdo do programa proposto. (REALI; TANCREDI;
MIZUKAMI, 2008, p. 90)
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Ainda sobre o tipo de auxilio oferecido, verifica-se que as contribui¢bes referem-se
as devolutivas oferecidas pela mentora (Pl 2); dicas para organizar o trabalho (PI 3); textos,
atividades, exemplos de registro, questionamentos e discussGes sobre atividades (Pl 4);
subsidios teoricos e apoio emocional (P1 5); analise da producao dos alunos ( Pl 8) e anélise
das aulas; envio de textos (Pl 10), elementos que compuseram a trajetéria de mentoria de cada
professora iniciante, no sentido de ajuda-las a superarem os dilemas vivenciados no ingresso a
carreira docente.

Se essas estratégias ajudaram as Pl a enfrentarem os problemas, os resultados podem
ser verificados no quadro seguinte, referente ao enfrentamento das dificuldades descritas no

inicio do Programa e suas principais caracteristicas.

Quadro 8 - PM: contribuigdes para o enfrentamento das dificuldades posteriores

A experiéncia trouxe contribuicfes para o enfrentamento das dificuldades vividas posteriormente ao

encerramento de sua participagdo?

Sim, antes, como pegava alunos que ndo sabiam produzir textos, ao me deparar na coordenagdo de uma
escola com o mesmo problema, pude encaminhar outros professores a realizar essa experiéncia, e ela foi
muito produtiva. Ao assumir outras salas de aula, sempre me deparava com essa realidade, mas por ter me
apropriado desse saber, consegui desenvolver um trabalho mais qualitativo desde o inicio do ano.

2 Passei a ter um olhar diferenciado sobre os aspectos trabalhados ao longo do curso.

3 Embora j4 tivesse ouvido falar do trabalho com projetos durante minha formagéo, quando fui colocar em
pratica foi muito diferente, surgiram davidas diversas que eu tinha dificuldade de enfrentar, como por
exemplo, alunos que ndo querem participar do mesmo grupo, como organizar os grupos de forma
produtiva, essas pequenas coisas que ndo séo ligadas diretamente ao contelldo ndo sdo estudadas, mas
podem por todo o trabalho a perder. A ajuda que tive em relagdo a parte pratica me deu suporte para eu
continuar realizando trabalhos em grupos com meus alunos e de forma cada vez mais produtiva.

4 O meu maior aprendizado neste programa foi em relacdo ao registro porque através dele aprendi a
conversar comigo mesmo e neste mondlogo eu aprendi a direcionar o que e como ensinar.

5 Sim, no ano posterior me senti mais segura e passei a compartilhar mais com as colegas, minhas praticas
que davam certo.

6 Continuei aplicando aprendizados do programa, como por exemplo, meu plano didrio de aula, a
descricdo das atividades, as intervencdes e os resultados diarios.

7 Né&o terminei o Programa.

8 Percebi que podemos aprender com as trocas de experiéncia

9 Na area da alfabetizacéo sei classificar atividades e elaborar um plano de aula que o rendimento e a

devolutiva dos alunos seja positiva.
10 Atitude de uma agéo reflexiva, avaliativa e norteadora.

As respostas das professoras iniciantes podem ser elencadas segundo os conceitos
referentes a area de formacdo de professores, organizados em duas categorias: a) acéo
reflexiva, avaliativa e norteadora; trocas de experiéncia; conversa consigo mesma; olhar
diferenciado; seguranca; suporte; apropriacdo do saber; dificuldades; b) classificar/ descrever

atividades e elaborar um plano de aula / diario; registro; intervencdes; producao de texto.
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A Pl 1 mostrou que, por ter se apropriado do saber sobre producdo de textos,
conseguiu desenvolver um trabalho com maior qualidade desde o comego do ano letivo, o que
auxiliou no enfrentamento da dificuldade que ela possuia ao ingressar no Programa; relatou
ainda que, posteriormente, ao viver a mesma situacédo, tinha recursos para prosseguir com o
trabalho em sala de aula.

A Pl 2, embora com respostas com poucos elementos explicativos e com certo receio
sobre as possiveis aprendizagens a partir de sua participagdo no PM, demonstrou a
contribuicdo do Programa: “passei a ter um olhar diferenciado sobre os aspectos trabalhados
ao longo do curso™, deixando perceber que o apoio oferecido trouxe algum auxilio nas
situacOes profissionais.

A dificuldade de enfrentar o trabalho em sala de aula, envolvendo projetos, foi uma
demanda que a iniciante 3 apresentou durante a sua trajetoria no PM, sendo orientada pela sua
mentora nas questdes sobre esse assunto, “alunos que ndo querem participar do mesmo
grupo, como organizar os grupos de forma produtiva que, segundo a PI, sdo questdes
importantes ndo trabalhadas durante a sua formacéo, as quais colocam em risco o aprendizado
dos alunos, mas que foram trabalhadas com a sua mentora. Com disso, possibilitou-se que ela
continuasse utilizando os projetos em suas praticas.

Sobre a importéancia da formacdo do futuro professor, Esteve (1987) apresenta quatro
caracteristicas que devem norteé-la: 1) processo de elaborar a identidade docente pelo proprio
professor; 2) dominar as formas basicas de comunicar-se e de interagir com os alunos em sala
de aula; 3) organizacao e planejamento do trabalho a ser realizado em sala de aula; 4) atencéo
a aprendizagem dos alunos, considerando a adaptagdo dos contetdos ao nivel dos mesmos.

Considerando o quadro 8, o registro apareceu como uma grande contribuicdo no
sentido de ““direcionar o que e como ensinar” (Pl 4) e na elaboracdo de “plano diario de
aula, descricdo das atividades, as intervengdes e os resultados diarios” demonstrando a
importancia dessa iniciativa na pratica docente, e concordando com Huberman (1992),
quando esse afirma que “com o dominio da situacdo, no plano pedagogico, vem uma sensagao
de libertacdo” (p. 41).

As professoras iniciantes 5 e 8 concordaram que as contribui¢cGes foram no sentido
de possibilitar o dialogo e a partilha das praticas com seus colegas, configurando-se como um
apoio a outros professores que, possivelmente, passam por situa¢des parecidas e que podem se

beneficiar com os conhecimentos compartilhados e discutidos em conjunto.
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Complementando a questéo anterior, foram aprofundadas as questdes referentes ao

Programa de Mentoria, com o objetivo de levantar os aspectos positivos e negativos, além de

recomendacdes para a sua melhoria.

Quadro 9 - PM: principais aspectos, sugestbes para seu aprimoramento e possivel

recomendacéo (continua)

Pl Aspectos positivos e negativos

Positivos: Ser a distancia, ter
um mentor competente, ter
orientagdes claras e definidas,
escolha da ajuda de acordo com
a minha realidade, ou seja, a
minha dificuldade era com
producéo de texto, ela me
ajudou nessa dificuldade.
Negativos: Apenas um ano de
Curso, eu queria mais, para me
apropriar de outros saberes.

Sugestoes para
aprimoramento ou
reformulagéo
Eu acho que deveria ser de dois
anos, um curso de apenas um
ano atende uma necessidade e

temos muitas outras.

Recomendacéo a outros Pl

Com certeza, pois sei que como eu, existem
muitos outros professores passando por
dificuldades enormes na sala de aula,
precisam de alguém que os oriente
pessoalmente, que leiam suas angustias e 0s
direcionem para que possam realizar um bom
trabalho e que mais alunos possam ser
alcangados, assim como os meus foram.

2 Os aspectos positivos foram: o
aprendizado, a troca de saberes.
O aspecto negativo: julgo que
poderia ter engajado mais.

Sugiro, chats, videoaulas,
foruns e etc.

Sim. Um curso de formagéo continuada
sempre é bem vindo! Para a troca de
experiéncias e saberes.

3 Acredito que o aspecto positivo
mais relevante seja o formato
individualizado de tratamento,
é direcionado para sanar as
dificuldades do professor
participante. E como aspecto
negativo vejo a dificuldade que
tive em participar do curso a
contento, devido a minha
internet e computador serem
ruins.

Acredito que deva continuar
sendo direcionado para as
duvidas e necessidades
individuais da professora,
porque em inicio de carreira é
comum termos ddvidas que nos
envergonham, pensamos que
sd0 muito primarias, que ja as
deviamos ter respondidas e
acabamos ndo procurando
ajuda.

Sim, porque me ajudou muito!

4 Destaco como aspecto positivo
a organizacgdo do trabalho e as
adequacdes feitas em relacéo as
necessidades de cada professor.

Que o programa se estenda a
professores nédo tao iniciantes
porque nem sempre anos de
trabalho indicam que o
professor tenha construido
autonomia para se colocar
também como sujeito no
processo ensino aprendizagem

Sim, recomendo por ser uma forma do
professor analisar e aprender sobre sua
prética

5 Positivos: respaldo sobre a
prética escolar; troca de
informagGes. Negativo:
cansativo, pouco tempo para
me dedicar, na época ndo tinha
prética em usar o computador
com frequéncia e minha
internet era horrivel. Ndo
continuei o nivel 1l porque
fiquei gravida e tive
complicagoes.

Né&o sei como esta hoje, mas na
minha época ndo tinha
cronograma com inicio, meio e
fim, principalmente com
organizagao de conteddos e
tarefas datados.

Sim, acredito que todo professor iniciante
deveria ter um respaldo, pois as insegurangas
S80 muitas e nesse caso a experiéncia conta
muito.




Quadro 9 - PM: principais

recomendacéo (concluséo)

Pl

Aspectos positivos e negativos

117

aspectos, sugestbes para seu aprimoramento e possivel

Sugestoes para
aprimoramento ou
reformulagdo

Recomendacéo a outros Pl

6 Me permitiu ndo perder os Ampliar para todos os recém Sim, pois o inicio da profissdo é sempre
aprendizados teoricos da formados da universidade que muito dificil.
graduacéo aplicando-os de nunca tiveram experiéncia
maneira consciente e docente.
direcionada com meus alunos.

Ajudou no controle das
relagdes interpessoais com a
direcéo das escolas onde
trabalhei, assim como com o0s
colegas professores, alunos e
familias.

7 Penso que os participantes Reducdo no tempo que se pode  Sim. Recomendei na época e continuo
deveriam passar uma selecéo considerar "iniciante". Talvez3  recomendando. Penso que muitas
mais rigorosa. Eu ja estava anos N0 maximo... dificuldades cotidianas podem ser sanadas se
trabalhando ha cinco anos e, temos um mentor/tutor para auxiliar, que ndo
como disse, ndo parei de esteja imerso na mesma realidade. Desta
estudar. Para mim, acabou forma, pontos de vista diferentes sobre um
sendo um pouco magante e por problema tendem a chegar a solugéo de
isso parei. Talvez eu ndo maneira mais eficaz.
tivesse o perfil adequado para o
Programa.

8 Aspectos negativos - 0 tempo Maior oferecimento, mais Sim, porque fez diferenga na minha prética.
de participagdo é curto aspectos  turmas, mais tempo de duragéo
positivos - o incentivo para a do programa.
troca. Com isso percebi que
depois da minha participagao
senti mais seguranca no
desenvolvimento do meu
trabalho.

9 A disponibilidade em sanar O Programa de Mentoria Sim, foi de grande importancia para minha
duvidas, esclarecer conceitos. poderia estender-se para outras  vida profissional.

N&o lembro-me de nenhum areas , além de contribuir com
aspecto negativo. o0s professores iniciantes.

10 O curso deveria ser concluidoa  Iniciar juntamente com o inicio O curso é valido e as contribui¢des séo
cada ano, para que as reflexdes  do ano letivo e enormes. Indiquei-o para varias colegas.
feitas sejam sempre do mesmo  consequentemente, terminar a0 Destacaria como maior qualidade do curso os
quadro de alunos. término do ano letivo. debates com a mentora, que me fizeram

adquirir uma postura critica em relagao as
acOes, me fazendo analisa-las profundamente
reformula-las e reaplica-las em novas
condicoes.

Em relacdo aos aspectos positivos, os destaques deram-se no formato do Programa,

oferecido online, na competéncia da mentora e em suas orientacdes claras e definidas em

troca de saberes, de informacdes e de experiéncias, dialogo entre os conhecimentos tedricos e

praticos e esclarecimento de dividas e conceitos.

Um aspecto importante em relacdo ao formato do Programa foi o tratamento

individualizado oferecido as professoras iniciantes, “escolha da ajuda de acordo com a

minha realidade™ (P1 1), “formato individualizado de tratamento” (PI 3), “adequagdes feitas

em relacdo as necessidades de cada professor”, o que mostrou um diferencial do PM ao
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considerar iniciativas desse tipo, e faz pensar nas estruturas dos cursos e programas que estao
sendo oferecidos com a intencdo de oferecer formagéo para os professores, 0s quais, muitas
vezes, ndo se identificam com os conteddos, com o contexto de trabalhos e com as diferentes
dificuldades de cada professor.

Sobre tais aspectos, faz-se relevante retomar o propésito do Programa de Mentoria

em seu modelo de pesquisa e intervencgéo:

[...] conhecer a realidade em que os professores atuam, o que pensam, o que fazem e
porque o fazem para, colaborativamente, refletir com eles sobre as situacGes
vivenciadas e, caso necessario, construir formas de enfrentamento das dificuldades
que considerem as especificidades das escolas e da comunidade. (REALI,
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 80)

A questdo da duracdo do Programa apareceu como um aspecto negativo, ja que as
iniciantes (Pl 1 e 8) apresentaram o desejo de continuar no PM por mais tempo, elemento que
também apareceu nas suas sugestdes para o aprimoramento ou reformulacdo do Programa, tal
como visto no quadro acima: ““deveria ser de dois anos, um curso de apenas um ano nao
atende uma necessidade e temos muitas outras” (Pl 1), “mais tempo de duracdo do
programa’ (PI 8), demonstrando que, embora tenha sido escolhido um foco para interacGes e
realizado um trabalho relacionado as dificuldades das Pl, a demanda e os dilemas eram
maiores e elas sentiram a falta de dar prosseguimento ao trabalho com a mentora.

Na apresentacdo dos aspectos negativos, a Pl 2 escreve o fato de o Programa néo ter
se apropriado de mais ferramentas, um detalhe que combina com a sugestédo dela, de utilizar,
na configuragdo do PM, chats, videoaulas, foruns. Pelo fato de ndo terem sido usadas as
referidas ferramentas na iniciativa, a Pl pode ter tido uma frustragdo quanto ao formato das
interacdes online, esperando uma configuracdo semelhante aquelas realizadas em cursos
ofertados por meio de plataforma de aprendizagem, como o Moodle.

Além disso, 0 uso do computador e 0 acesso a internet apareceram como elementos
negativos (Pl 3 e 5), j& que era 0 comeco de iniciativas de Programas online e conexdo com a
internet ndo era tdo facil e disponivel como nos dias atuais.

O Programa ter sido “cansativo” (Pl 5) e “macante” (Pl 7) demonstrou que a
dedicacdo ao PM pode ter ficado comprometida por outros aspectos pessoais e profissionais
das iniciantes, que sentiram uma carga grande de atividades e orientacbes com suas mentoras,
pelo pouco tempo que poderiam dedicar a realizacdo daquelas.

As sugestdes para a reformulacdo do Programa trouxeram questdes importantes, tal

como mostra a Pl 3, que afirma que ele deve direcionar-se para “as duvidas e necessidades
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individuais da professora™, ja que os professores em inicio de carreira possuem ““ddvidas que
nos envergonham, pensamos que sao muito primarias, que ja as deviamos ter respondidas e
acabamos ndo procurando ajuda”.

A PI 4 apresenta uma sugestdo no sentido de estender o oferecimento do PM para
professores ““ndo tdo iniciantes”, com a justificativa de que “nem sempre anos de trabalho
indicam que o professor tenha construido autonomia™. Essa afirmacdo completa a ideia de
que os professores, durante o seu desenvolvimento profissional, passam por fases, e estas
possuem caracteristicas que marcam os momentos vivenciados pelos docentes na profisséo,
considerando que, “para alguns, esse processo pode aparecer linear, mas, para outros, ha
patamares, regressGes, becos sem saidas, momentos de arranque, descontinuidades”
(HUBERMAN, 1995, p. 38).

Outras sugestdes relevantes também foram apresentadas, tais como: cronograma com
inicio, meio e fim (P1 5), ampliacdo para professores recém-formados da universidade e sem
experiéncia docente (Pl 6), classificacdo de “professor iniciante” aquele com até trés anos de
profissdo docente (PI 7), ampliacdo do PM para outras areas (Pl 9) e acompanhamento do ano
letivo, com inicio no comeco do ano e término e concluséo a cada fim de ano (PI 10).

Por fim, considerando o perfil da mentora e do Programa, a qualidade das intera¢Ges
e intervengdes, as caracteristicas importantes e as dificuldades trabalhadas, as professoras
iniciantes apresentam o porqué de recomendarem, ou ndo, essa iniciativa a outros Pl. As
respostas foram unanimes em apresentar uma positiva recomendacdo, e foram também

importantes ao trazer questdes interessantes de algumas PI:

PI. 1: a relacdo da grande dificuldade dentro da sala e a necessidade de
apoio e orientacao;

Pl. 2: a troca de saberes e experiéncia como um aspecto predominante
nesse conjunto de perguntas.

PI. 5: o fato de todo professor iniciante dever ter um respaldo, devido a
grande inseguranca;

Pl. 6: ampliacdo do Programa a todos PI, com justificativa de ser um
momento, na carreira, muito dificil.

Pl. 7: apoio de um mentor que ndo esteja imerso no mesmo contexto de
trabalho do professor iniciante.

Pl. 10: importancia dos debates com a mentora, tendo havido como
consequéncia uma postura critica frente as acdes dentro da sala de aula.
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O fato de o Programa ter sido oferecido via internet chama atencdo para o seguinte
aspecto:

[...] a tecnologia (mais especificamente a internet) traz facilidades para constituir
comunidades, estimula e facilita as intensas interagdes e, por outro lado, propicia
condicBes para o acesso livre, flexivel e descontrolado, exigindo a organizacgdo e
estruturacdo do ambiente da comunidade de aprendizagem para que ele realmente
propicie os efeitos desejados em termos educativos, ou seja, construir conhecimento
através da colaboracgéo entre os participantes. (GOZZI; MIZUKAMI, 2008, p. 504)

E necessario, portanto, enfatizar iniciativas realizadas como na educacio a distancia,
ja que essa modalidade tem caracteristicas e possibilidades relevantes: a) atingir uma grande
quantidade de pessoas; b) dispensar custos com viagens, hospedagens; c) atualizar
informagdes e conteudos de maneira imediata; d) ritmo de estudo flexivel; favorecimento de
construcdo de comunidades virtuais de aprendizagem (GOZZI; MIZUKAMI, 2008).

4.3 Os questionarios e suas relacdes

Neste momento sera apresentado um quadro comparativo entre as respostas das
professoras iniciantes obtidas no questionario de inscricdo do Programa de Mentoria (Ql),
entre os anos de 2004-2006, e as respostas obtidas pelo preenchimento do questionario online

utilizado na presente pesquisa (QP).

Quadro 10 - Comparativo entre os dados obtidos no questionario de inscricdo (QI) e os do
questionario da pesquisa (QP) - intervalo de seis anos (continua)

Pl Dificuldades na Aprendizagens Dificuldades Aprendizagens  Contribui¢do do PM no
escola (QI) sobre a escola na sala de sobre a sala de enfrentamento das

(QP) aula (QI) aula (QP) dificuldades (QP)

Falta de toda equipe Lugar onde Dar atencéo Né&o é o Unico Ao assumir outras salas
técnico-pedagdgica, devemos por completo a  lugar onde o de aula, sempre me
de profissionais que  aprender a todos os aluno obtém o deparava com essa
possam avaliar as conviver em alunos, _ seu realidade, mas por ter me
dificuldades de equipe conseguir conhecimento, . 17
aprendizagem dos visualizar mais  todo o mundo que aproprla.do desse saber™’,
alunos todas as o rodeia esta consegui desenvolver um
dificuldades cheio de trabalho mais qualitativo
que eles significados desde o inicio do ano
possuem e
trabalhar em
cima delas

7 Alunos que ndo sabiam produzir textos.



121

Quadro 10 - Comparativo entre os dados obtidos no questionario de inscri¢cdo (QI) e os do
questionario da pesquisa (QP) - intervalo de seis anos (continuacéo)

Pl Dificuldades na
escola (QI)

2 Enfrentamento das

Aprendizagens
sobre a escola

(QP)

Rede de

Dificuldades
na sala de
aula (QI)

Transmitir 0s

Aprendizagens
sobre a sala de
aula (QP)

Espaco de

Contribuigcdo do PM no
enfrentamento das
dificuldades (QP)

Passei a ter um olhar

incertezas e 0s conhecimento, conhecimentos  didlogo diferenciado sobre os
‘_'obstéculos" que sdo  troca qu sgberes e de_ f_orma aspectos trabalhados ao
impostos pelos experiéncia nos eficiente longo do curso.
superiores espacos
3 Né&o foi encontrada - Criar aulas que - Embora ja tivesse ouvido
grandes dificuldades sane 0s falar do trabalho com
diferentes projetos durante minha
graus de formagéo, quando fui
dificuldade dos . .
alunos e colocar em pratica foi
também aulas muito diferente, surgiram
interessantes duvidas diversas que eu
que cativem 0s tinha dificuldade de
alunos enfrentar (...) A ajuda
facilitando a que tive em relagéo a
aprendizagem. "
parte pratica me deu
suporte para eu continuar
realizando trabalhos em
grupos com meus alunos
e de forma cada vez mais
produtiva.
4 Dificuldade: ser - Dificuldades As dividas e O meu maior
muito fechada com o em trabalhar questionamentos  aprendizado neste
que ¢é feito em sala com jogos, passaram a ficar programa foi em relagdo
de aula, de ndo se projetos, em mais ao meu 20 registro porque
expor buscar favor e ndo " .
atividades que  indagagBes sem atraves dele ap_rendl a
sejam respostas conversar comigo
realmente mesmo e neste mondlogo

motivadoras e
favorecam a
aprendizagem;
de melhorar as
atividades
propostas pelos
livros didaticos

eu aprendi a direcionar o
que e como ensinar

5 Escola rural, dentro
de um assentamento
do MST.
Dificuldades: desde
estrutura até alunos
que ndo gostam da
escola, por ser em
um assentamento.

a maior dificuldade é
a falta da diretora na
escola

Sala é muito
agitada,
nenhum é
alfabetizado;
cultura de vida
deles é muito
diferente; séo
muito
agressivos.
dificuldades
sdo:
alfabetizar; dar
conta da grade
curricular do
municipio;
colocar
disciplina na
sala

Visdo de grupo e
duplas
construtivas

Sim, no ano posterior me
senti mais segura e
passei a compartilhar
mais com as colegas,
minhas praticas que
davam certo
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Pl

Dificuldades na
escola (QI)

Aprendizagens

sobre a escola

(QP)

Dificuldades
na sala de

aula (QI)

Aprendizagens
sobre a sala de
aula (QP)

Contribuigdo do PM no
enfrentamento das
dificuldades (QP)

6 Ainda ndo havia Melhoria de Melhor Continuei aplicando
iniciado o seu relacionamentos administragéo das  aprendizados do
trabalho na escola atividades e programa, como por

resultados exemplo, meu plano
diario de aula, a
descricdo das atividades,
as intervencdes e 0s
resultados diarios

7 Espacial (a escola Sem resposta N&o conseguir ~ Estudos de caso Né&o terminei o Programa
passa por reforma e solucionar possibilitaram um
s6 tem a sala de aula todos os melhor manejo da
para uso) problemas de aula

aprendizagem
dos alunos

8 Falta de E um local de Lidar com as Mais controle da  Percebi que podemos
compreensdo pelos partilhar dificuldades de  situac&o. aprender com as trocas
outros professores; aprendizagens. aprendizagem Proporcionar de experiéncia
pouca solidariedade Socializavatudo  dos alunos; mais trabalho em
em relagdo a minha 0 que eu aprendia ndo vé muitos  grupo sem perder
sala de aula (vista no programa resultados o controle da sala
como “fraca”) positivos;

alunos com
auto estima
muito baixa,
isso dificulta o
trabalho

9 Infra-estrutura Como mudei de Indisciplina, A disciplina Na &rea da alfabetizacéo
precéria, faltam U.E., ndo tenho alunos com inclusive sei classificar atividades
algumas coisas como responder  grande melhorou e elaborar um plano de
bésicas: falta de local defasalgem e aula que o rendimento e
adequado para beber que ndo .
agua, sem televiséo, conseguem a (.1evolu.t|.va dos alunos
video dvd e radio acompanhar o seja positiva

ritmo de uma
segunda série

10 Lidarcomo Néo foi Lidar com os Melhor gestdo a Atitude de uma agéo
descomprometimento  envolvida problemas partir dos reflexiva, avaliativa e
educacional da graves de agrupamentos norteadora
Direcéo aprendizagem produtivos

e desejo que
todos os alunos
se
alfabetizassem

Considerando as respostas sobre as dificuldades e aprendizagens sobre a escola,
observa-se que a maioria das iniciantes ndo relacionou esses dois aspectos diretamente, ou
seja, 0 aprendizado sobre o contexto de trabalho ndo estava ligado a dificuldade descrita no
momento da inscricao.

A excecdo e o destaque sdo para a Pl 8 e para a 10, sendo que a primeira apresenta
que lidou com a pouca solidariedade de seus colegas sobre seu trabalho ao iniciar um

movimento de socializacdo dos seus aprendizados construidos ao longo do PM, entendendo
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qgue a escola é “um local de partilhar aprendizagens™, evidenciando que houve um
movimento de mudar esse quadro, logo, um avango nesse aspecto da cultura escolar.

Ja a Pl 10 nédo levanta a aprendizagem sobre a escola, mas os seus dados mostram
uma relacdo direta entre a dificuldade: ““lidar com o descomprometimento educacional da
Direcdo” e a aprendizagem ““néo foi envolvida™, que demonstram que o apoio dos superiores
no trabalho docente fazia falta a iniciante.

Sobre as dificuldades e aprendizagens sobre a sala de aula, a Pl 1 as relacionou aos
seus alunos, ligando a primeira, ao fato de *““dar mais atencdo por completo a todos os
alunos™ e refletindo sobre o espaco da aula, que ““ndo € o Unico lugar onde o aluno obtém o
seu conhecimento™, elementos que devem ser considerados no ensino.

A segunda professora iniciante relaciona os obstaculos que possuia na escola com a
sua rede de conhecimentos, sua aprendizagem sobre a escola, isto €, 0 seu entendimento sobre
0 que significa uma instituicdo escolar. Além disso, a sala de aula é entendida como um
espaco de dialogos, que remete a ideia de um momento em que os alunos possam participar
das aulas e com interacéo entre professor e estudante.

A Pl 3 apresenta que a dificuldade era ligada a ministrar aulas interessantes e que
chamassem atencdo dos seus alunos, e apresenta uma estratégia de ensino utilizando projetos,
como uma maneira de trabalhar em sala de aula, com cujas préaticas o apoio oferecido pelo
Programa colaborou.

A iniciante 4 apresenta que suas dificuldades tinham relagdo com o trabalho com
jogos, projetos e utilizacao de atividades que motivassem seus alunos, além de mostrar que o
registro a ajudou a direcionar os contetidos e a forma como deveriam ser ensinados; assim as
duvidas passaram a ficar a seu favor, com respostas e reflexdes sobre a sua pratica.

A professora 5 tinha como dificuldade alfabetizar seus alunos e conseguir cumprir o
que era proposto no curriculo, e encontrou como estratégia de ensino, a partir de sua
trajetoria de mentoria, uma maneira de organizacdo dos seus alunos em grupos e duplas
construtivas na sala de aula. Contudo, a sua participacdo no PM trouxe mais seguranga para
seu trabalho e possibilitou o compartilhamento das praticas com seus colegas.

A Pl 6 apresenta as aprendizagens da escola na melhoria dos relacionamentos e, na
sala de aula, no fato de conseguir administrar, de uma maneira melhor, suas atividades, fato
que pode ter sido auxiliado pela contribuicdo do Programa: “plano didrio de aula, a
descricdo das atividades, as intervencdes e os resultados diarios™, que puderam contribuir

com o seu planejamento e sua prética.
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Embora a professora iniciante 7 néo tivesse terminado o Programa, ela apresentou,
como aprendizagem, os estudos de caso, que possibilitaram um melhor manejo das aulas.
Lembrando que um caso de ensino “é uma versdo relembrada, recontada, reexperienciada, e
refletido de uma experiéncia direta. O processo de relembrar, recontar, reviver e refletir é o
processo de aprender pela experiéncia” (MIZUKAMI, 2004, p. 7).

A iniciante 9 teve como destaque a questdo da indisciplina, como dificuldade na sala
de aula, e a melhoria dela, como aprendizagem sobre esse assunto que foi tratado com a sua
mentora.

Em resumo, dentre as dez professoras que participaram da pesquisa, nove delas (uma
respondeu que ndo finalizou o Programa) apresentaram alguma contribuicdo do PM para o
enfrentamento das dificuldades posteriores ao encerramento de suas participacoes.

Constata-se, portanto, que os conhecimentos construidos e aprendidos durante o
Programa de Mentoria online permitiram que algumas dificuldades vivenciadas nos primeiros
anos de exercicio profissional docente, assim como os problemas, dilemas e duvidas dessa
fase das professoras iniciantes participantes dessa iniciativa, fossem trabalhados com as

mentoras, que contribuiram, de alguma forma, no enfrentamento dessas situagdes dificeis.
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CAPITULO YV
Entrevistas e as interacoes online: dificuldades, aprendizagens,
acontecimentos e contribui¢des do Programa

Este capitulo apresenta a discussdo dos dados obtidos a partir da realizacdo de duas
entrevistas individuais, semiestruturadas, com duas professoras ex-participantes do Programa
de Mentoria online da UFSCar.

Os dados estdo organizados em categorias, a fim de investigar quais aspectos do
Programa de Mentoria online podem ter influenciado as praticas pedagodgicas, na construcéo
da identidade docente e desenvolvimento profissional, com impacto em suas trajetorias

profissionais. Sendo que a identidade do professor pode ser pensada da seguinte forma:

[...] a construcdo da identidade profissional se inicia durante o periodo de estudante
nas escolas, mas se consolida depois na formacéo inicial, e se prolonga durante todo
seu exercicio profissional. Essa identidade ndo surge automaticamente como
resultado da titulacdo, pelo contrario, é preciso construi-la e modelé-la. E isto requer
um processo individual e coletivo de natureza complexa e dindmica, o que conduz a
configuracdo de representacBes subjetivas sobre a profissdo docente. (MARCELO;
VAILLANT, 2009, p. 35)

As reflexdes que serdo apresentadas sobre as falas das professoras dialogam com as

indagacdes de Huberman (1992, p. 35) sobre a vida profissional dos professores:

[...] que imagem € que as pessoas tém de si, como professores, em situacdo de sala
de aula, em momentos diferentes da sua carreira? Terdo a percepcdo de que
modificaram seus processos de animagdo, a sua relacdo com os alunos, a
organizacdo das aulas, as suas prioridades, o dominio da matéria que ensinam?

O capitulo estd organizado por meio da apresentacdo da mentora’® e das duas
professoras iniciantes que participaram da pesquisa; categorias de analise e discussdes sobre
os elementos de destaque das entrevistas; dialogo com as mensagens trocadas entre iniciantes
e mentora, sustentados por meio de contribuicdes tedricas sobre formacao de professores.

No presente trabalho, as categorias sdo entendidas como “rubricas ou classes, que
reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da analise de conteido) sob um

titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razéo de caracteres comuns destes elementos”

8 As duas professoras iniciantes foram orientadas pela mesma mentora no Programa de Mentoria. Elas estdo
apresentadas a partir de nomes ficticios.
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(BARDIN, 2007, p. 111) e estdo organizadas em: a) inicio da carreira docente; b) trajetdria de
mentoria; c) experiéncias como professoras experientes.

E importante lembrar que tais categorias ndo esgotam as possibilidades de
estabelecer outras relagdes, outros olhares sobre os dados, ja que “a mensagem pode ser

submetida a uma ou varias dimensdes de analise” (BARDIN, 2007, p. 112).

5.1 Conhecendo a mentora Denise e as professoras iniciantes

Denise era uma professora experiente, o que significa dizer que possuia mais de
cinco anos de experiéncia docente, com caracteristicas importantes que deram base para a sua

atuacdo como mentora, como nos explica Marcelo Garcia (1999, p. 124):

[...] professor permanente, com experiéncia docente, com capacidade de gestdo de
classe, disciplina, comunicacdo com os colegas, com conhecimento de conteldo,
com iniciativa para planificar e organizar, com qualidades pessoais (flexibilidade,
paciéncia, sensibilidade).

A mentora possuia mais de cinco anos de experiéncia docente e estava com trinta e
dois anos de idade, quando iniciou no Programa de Mentoria, com a funcdo de acompanhar
quatro professoras em inicio de carreira, além de seus momentos formativos que envolviam o
contato com as pesquisadoras do PM.

Sua formacdo académica envolveu o magistério, a realizacdo do curso de licenciatura
em Letras e de mestrado em Educacdo, as duas ultimas em universidades publicas de ensino
superior.

Além disso, atuou como professora (PEB 1) nas redes particular e municipal e como
PEB Il efetiva de Lingua Portuguesa na rede estadual de ensino, além de trabalhar na
Diretoria de Ensino e como professora de Lingua Portuguesa.

Agora sobre as professoras iniciantes, elas participaram da presente pesquisa, em um
primeiro momento, ao responderem o questionario online, cujos dados foram apresentados no
capitulo anterior e, a partir das analises das respostas e das leituras das interacdes entre PI-
mentora, foram convidadas para a entrevista individual, semiestruturada e realizada via Skype.

Dessa forma, as informac@es sobre as professoras iniciantes, relacionadas a trajetoria
profissional, envolvendo relatos sobre seus alunos, seu trabalho, suas dificuldades e formas de
superacdo foram coletadas pelos meios: 1) mensagens alocadas no site do Portal dos

Professores, local onde realizavam-se as intera¢des entre Pl-mentora, além de questionarios
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de inscricdo e finalizacdo do PM; 2) dados obtidos através do questionario online realizado
na presente pesquisa; 3) entrevistas.

Por fim, é importante ressaltar que, mesmo considerando o fato de que as duas
professoras iniciantes tiveram a mesma mentora durante as suas participacées no PM, “cada
historia de vida, cada percurso, cada processo de formacéo é tnico” (RINALDI; TANCREDI,
2005, p. 202), assim sobre a relagdo entre iniciante-mentora, “cada diade constréi seus
proprios espacos e parcerias, seus proprios modos de se desenvolverem profissionalmente”
(TANCREDI; MIZUKAMI; REALL, 2012, p. 70).

5.1.1 Professora iniciante Solange19 e sua sala de aula

Solange tinha trinta oito anos de vida e um ano e meio de atuacéo profissional, no
momento em que iniciou a sua participacdo no Programa de Mentoria. Além disso, era
professora da terceira série do ensino fundamental em uma escola municipal, com alunos
entre oito e doze anos de idade.

A respeito de sua formacdo académica, a professora realizou graduacdo em
Pedagogia (1986-1988) e pos-graduacdo lato sensu em Psicopedagogia Institucional e
Clinica, cursada apds o encerramento de sua participacdo no PM.

Como ja falado anteriormente, as trocas de mensagens eram realizadas pelo site do

Portal dos professores e as mensagens tinham a seguinte configuragéo:

19'Solange participou do preenchimento do questiondrio online, sendo a primeira a respondé-lo (PI 1).
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:: Mensagem

Solange 26/03/2007
Assunto: Me apresentando

Ola

Esté4 tudo bem sim

Estou muito feliz em participar desse programa de mentoria

Estou ha 1 ano e meio em sala de aula e por vezes sinto-me perdida

Fiz Faculdade de Pedagogia ha 15 anos atras e ndo ingressei na area da Educagdo por questdes financeiras, ndo podia
renunciar ao emprego que tinha para ingressar na area da Educagéo.

Contudo sempre sonhei com essa oportunidade e comecei a me preparar para concursos, com um emprego garantido a
situacdo seria outra, e isso veio acontecer em agosto de 2005.

Trabalho com uma clientela carente, alunos com grandes defasagens em aprendizagem, desde que entrei essa é a minha
realidade, ndo conhego outra.

Isso me deixa angustiada, pois alguns alunos nao séo alfabetizados, e outros ja séo.

Me da uma tristeza porque sei que poderia investir muito mais em alguns e ndo posso por causa dos outros

Minhas expectativas sdo grandes em relacdo a este curso, preciso de base, preciso me estruturar melhor, aprender realmente
quais sdo as intervencdes que dao resultado.

Aguardo instrucdes para dar inicio ao curso

Um abraco

Figura 1 - Correspondéncia de Solange para sua mentora Denise
Fonte: Portal dos Professores

Apds a apresentacdo de cada iniciante, as mentoras pediam para que elas contassem
sobre os seus alunos e a rotina da sala de aula, a fim de contextualizar o seu trabalho. Assim
foi feito com Solange, que apresentou a sua sala composta por vinte e oito alunos, doze deles
alfabetizados, com leitura fluente e dificuldades em interpretarem e produzirem textos. Além
disso, foi possivel conhecé-los a partir de caracteristicas mais especificas apresentadas a
mentora:

1) trés eram como bons leitores e possuiam erros graves no que se refere a escrita
espontanea;

2) cinco alunos possuiam dificuldade na leitura e ndo conseguiam formular frases,
realizando a escrita sem segmentacao;

3) quatro realizavam a leitura silabando e com dificuldades em ler silabas complexas,
além de possuirem erros de ortografia e escrita silabico-alfabética;

4) dois estudantes silabico-alfabéticos e que utilizavam a letra bastdo, além disso,
frequentavam a recuperacao paralela, uma vez por semana;

5) dois alunos nédo alfabetizados, que também frequentavam a recuperacéo paralela,

uma Vez por semana,
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6) uma aluna com 12 anos, repetiu a terceira série por dois anos consecutivos por
falta as aulas, apresentava caracteristicas pré-silabicas, reconhecia algumas letras, mas sem
sistematizacdo na escrita;

7) um aluno com onze anos de idade, com dificuldade de copiar a licdo que era
passada na lousa;

8) uma aluna que se destacava por estar “a frente dos alunos da sala”, que ja tinha
aprendido o contetido que seria ensinado para a classe, no ano anterior, em uma outra escola.

A iniciante demonstrou, na interacdo com a sua mentora, que o0 seu maior desejo era
que seus alunos se tornassem leitores autbnomos e com habilidade para produzirem e
reconhecerem diversas tipologias textuais.

Esse desejo somado as dificuldades apresentadas no processo de alfabetizacdo dos
estudantes fazia, segundo Solange, com que ela ndo conseguisse se organizar com 0 ensino

das disciplinas de geografia, ciéncias e educacéo artistica.

5.1.2 Professora iniciante: Alice?® e seus alunos

A professora Alice tinha trinta e dois anos de idade e com seis anos de atuacdo
profissional, sendo que nem todos foram em sala de aula como professora. A sua formagao
académica contempla a licenciatura em Pedagogia e a especializacdo lato sensu em Didética.

Como experiéncia profissional, atuou como coordenadora pedagdgica em duas
escolas de educacdo infantil (particular e municipal), como ACT no Estado, como professora
de educacéo infantil e de primeira série (Estado).

Abaixo segue a sua mensagem de apresentacdo a mentora Denise:

2 Alice foi a décima professora iniciante a preencher o questionario (P 10).
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:: Mensagem

Alice 15/10/2006

Assunto: 1° contato

Ola.

Estou feliz em poder participar do programa de mentoria.

Tenho certeza que acrescentara muito meu trabalho.

Minha maior experiéncia profissional na area, foi como coordenadora pedagdgica de uma escola de educagao infantil
da qual era proprietaria, anteriormente, trabalhava com ACT no Estado e como professora substituta de educacéo
infantil municipal (durantes 3 anos) até ser convidada para ser coordenadora pedagégica em uma escola do municipio
(durante 1 ano) e me efetivei no Estado nesse ano e, atualmente, estou trabalhando com uma 12 série.

Como pode perceber, tenho pouca experiécia como professora.

Um grande abrago.

Figura 2 - Correspondéncia de Alice para sua mentora Denise
Fonte: Portal dos Professores

A meta de Alice era de alfabetizar todos os seus alunos, além de ter grande
preocupacdo com 0s problemas sociais encontrados na sua primeira série, em que muitas
criangas possuiam experiéncias ““dolorosas e assustadoras’, que foram ligadas a caréncia da
cidade em que trabalhava. A partir das interacdes, a iniciante contou a mentora que alguns
alunos tinham graves problemas fonoaudiologos, criancas com necessidades educacionais
especiais e outras com a autoestima baixissima.

Os casos considerados mais dificeis em sua sala referiam-se a dois alunos, um no
nivel silabico sonoro e uma crianga com necessidades especiais, no nivel pré-silabico, sendo
que a maioria dos seus alunos estava alfabetizada e o restante no nivel silabico-alfabético.

O trabalho que vinha sendo desenvolvido no inicio do Programa referia-se a
linguagem, especificamente sobre a escrita com diversos tipos de texto e produgéo textual por
meio de reescritas e atividades de alfabetizacdo para os alunos ndo alfabetizados.

Em relacdo a sua classe, Alice apresenta que, inicialmente, a sua sala estava com sete
alunos no nivel pré-silabico, um aluno silabico sem valor sonoro, seis alunos no nivel silabico
com valor sonoro, quatro no nivel silabico alfabético e nove alunos no nivel alfabético.

No terceiro bimestre, a situacdo foi apresentada da seguinte forma: dois alunos no
nivel silabico com valor sonoro, quatro alunos em silabico alfabético e dezenove alunos no
nivel alfabético (aumentou dez, desde o inicio do trabalho).

Era notavel o grande avango obtido por tais alunos, mas ainda eram descritos como
pouco comunicativos, com problemas fonoaudiélogos, dificuldade em trabalhar em grupo e

nao conheciam todas as letras do alfabeto.
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Alice demonstrou que deu muita atencdo para a lingua portuguesa (alfabetizacéo,
producgdo de textos, diferenciacdo de variados portadores de textos) e acabou trabalhando

pouco, por exemplo, com as quatro operagdes matematicas.

5.2 Inicio da carreira docente: as dificuldades das iniciantes

O inicio da profissdo docente € um periodo marcado por muitas novidades e
aprendizados, sendo que a primeira insercdo do professor no contexto escolar, com o objetivo
de ensinar seus alunos, caracteriza-se como um momento muito importante de comeco de sua
vida profissional, embora nem sempre ele possua todos 0s conhecimentos necessarios para
ensinar os estudantes (MIGLIORANCA, 2010).

Retomando o pensamento acerca da importancia de um olhar atento para o professor
iniciante nessa fase significativa de sua carreira, esta pode ser caracterizada pelos seguintes

elementos:

[...] existem sentimentos, manifestacfes, pessoais e profissionais que veem a tona
nessa fase da carreira e que demandam apoio para o profissional. A postura de
grande parte das escolas e universidades brasileiras tem sido a de “fechar os olhos”
para esse problema, o que tem demarcado uma série de comprometimentos que
tendem a ampliar a sensacdo de incompeténcia e até de desisténcia da carreira
docente por parte dos professores. (FERREIRA; REALLI, 2005, p. 14)

E nesse contexto de intensas aprendizagens e de tentativas para permanéncia na
profissdo docente, que as professoras iniciantes apresentam como se deu o inicio de suas
carreiras, apresentando os dilemas e dificuldades presentes nesse periodo, informacdes que

foram compartilhadas com a mentora. Concordando com Miglioranga et al. (2006, p. 15):

[...] pelo lado das iniciantes, para serem atendidas era preciso, de certa forma,
despojar-se de uma profissionalidade construida “em abstrato”, a partir de
conhecimentos tedrico-metodoldgicos adquiridos nos cursos de formacdo e que
devem ser confrontados com a realidade da pratica.

Solange iniciou a sua carreira apresentando um sentimento de angustia que estava
ligada as suas responsabilidades com a sua classe: o foco era a alfabetizacdo e tornar os seus
alunos produtores de texto. A respeito da realizacdo de seu objetivo como professora, ela

demonstrava falta de conhecimentos sobre como organizar o ensino e as suas intervencdes:

2! Os trechos que se apresentam a partir de uma caixa de texto na cor vermelha foram retirados da transcricdo das
entrevistas realizadas com as professoras que participaram do PM.
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, Ento eu tinha duas angustias, pelo fato de muito ndo estarem alfabetizados... Eu |
I'tinha angustia porque eu queria que eles produzissem texto, porque era o que eles !
: precisavam para o ano de escolaridade e eu ndo sabia como encaminhar propostas :
I (Solange). I

O fato da professora iniciante nao saber como lidar com as demandas de sua sala de
aula possibilita uma reflexdo sobre a formagdo que € oferecida para os futuros professores
gue, no caso de Solange, pode nédo ter contemplado os conhecimentos necessarios para que
desse seguranca e base para a docente realizar o seu trabalho. Nesse sentido, como o curriculo
do curso de Pedagogia esta organizado e preparado para trabalhar esses e outros conteudos e
formar professores para ensinar seus alunos?

No segundo paragrafo, do segundo artigo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Graduacdo em Pedagogia®, licenciatura, institui que as instituicdes que sdo
responsaveis pela formacdo inicial docente devem garantir o ) planejamento, o
desenvolvimento e a avaliacdo de atividades educativas e 1) a aplicacdo de contribuicdes
ligadas aos conhecimentos filoséficos, histdricos, antropoldgicos, psicolégicos, ambientais,
linguisticos, socioldgicos, politicos, econémico e culturais.

Além de todas as atribui¢bes que sdo dever da profissdo docente, as duas que foram
apresentadas acima ja oferecem um parecer sobre a que um curso de licenciatura, neste caso o
de Pedagogia, deve atentar-se na formacdo de um futuro professor. Embora as diretrizes
apontem um caminho a ser seguido, cada instituicdo de formacao inicial realiza a sua tradugéo
das propostas e, como pdde ser notado no caso de Solange, ndo trabalhou os conhecimentos
necessarios para atuacdo docente, de forma que tivesse ajudado na iniciacdo a carreira
docente.

Considerando que tais propostas configuram-se a partir de 2006, data da
homologag&o das diretrizes, pode-se comparar com 0 que era proposto na época (1986-1988)
em que Solange realizava os seus estudos na licenciatura, com base nol Encontro
Nacional de Belo Horizonte, em 1983. Nesse encontro, iniciaram-se a formulacdo dos
principios gerais da proposicio de uma base comum nacional para
a formacéo de todos os professores (RIBEIRO; MIRANDA, 2009):

22 Resolucdo CNE/CP 1/2006. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11.
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[...] a base comum nacional dos cursos de Formagdo de Educadores ndo deve ser
concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim como uma
concepcdo basica da formacdo do educador e a definicdo de um corpo de
conhecimento fundamental (ENCONTRO NACIONAL, 1983 apud RIBEIRO;
MIRANDA, 2009, p. 7).

Os principios sdo bem gerais em sua proposta de formacdo de educadores, mas ja
apontam para uma concepgdo bésica do futuro professor, contemplando um corpo de
conhecimentos fundamentais para o exercicio da profissdo docente.

Sobre esse assunto, concorda-se com Gatti (2010) quando diz que “ndo ha
consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicio de uma base solida de
conhecimentos e formas de a¢do” (p. 1360), em que ser professor se afasta do improviso e da
ideia de misséo, de vocacao.

Ainda é possivel observar situacGes parecidas com a de Solange, a partir das
professoras participantes da pesquisa, por exemplo, em que o professor chega a escola e nao
consegue acessar recursos que ajudem no seu trabalho e no ensino de seus alunos, mesmo
considerando que a formac&o inicial ndo da conta de todos 0s conhecimentos necessarios para
toda a vida profissional (MARCELLO; VAILLANT, 2009). Aspecto que pode ser visto a

partir da fala da professora:

1 Era uma sala com muitas dificuldades de aprendizagem e eu estava iniciando e
""estava angustiada porque eu estava com uma sala que, além de eu ter que
: alfabetizar, eu precisava fazer com que essas criangas se tornassem produtora de
I texto. Entao eu ndo sabia como realizar esse tipo de intervencao (Solange).

Esse é o caso de Solange, mas muitos professores iniciantes iniciam na profissao
com angustias sobre o que ensinar e como ensinar os conteudos propostos para as series por
que s3o responsaveis. E, assim, como os professores ensinardo seus alunos? E preciso
considerar que os professores possuem crengas, concepgdes e conhecimentos praticos
(SHULMAN, 2005). Além disso, segundo os estudos de Marcelo e Vaillant (2009, p. 29):

[...] o conhecimento para ensinar € um conhecimento formal, que se deriva da
investigacdo universitaria, e é o que se referem os tedricos quando afirmam que a
educacdo tem gerado um conjunto de conhecimentos diferentes do conhecimento
comum. A pratica, desta perspectiva, tem muito a ver com a aplicacdo do
conhecimento formal em situacdes praticas.
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Dentro desse contexto, pensa-se sobre a formacdo que é oferecida aos licenciandos,
ja que estes saem da graduacdo possuindo muita dificuldade em ensinar seus alunos e sabendo
que os professores possuem muitos conteudos a ensinar. Assim, qual seria a razdo de néo
trabalha-los durante o periodo formativo que antecede o exercicio profissional, sabendo que
muitas habilidades e conhecimentos sdo construidos, ainda que ndo acabados?

Nesse sentido, Diaz (2001) traz uma importante contribuicdo sobre o conhecimento

profissional do professor:

[...] se constr6i desde a propria pratica e a observagdo da experiéncia outra, deve
haver oportunidades de observacdo mutua, mas também criar oportunidades para
que os individuos e 0s grupos possam pensar nNos processos e nos conteidos de sua
aprendizagem. (p. 95)

Os Referenciais para Formacéo de Professores (BRASIL, 1999) apontam direcdes de
como deve ser pensada a formacao inicial docente no sentido de levar em conta as novas
demandas da atuacdo do professor, tendo duas perspectivas: considerando a funcdo social da
escola e a formacéo de um profissional reflexivo.

Esse documento traz a ideia de que os cursos de licenciatura, muitas vezes, nédo
trabalham a questdo da diversidade em sala de aula e das concepgdes sobre o que € um “bom”
e um “mau” aluno, em que tais representacbes ndo sdo tratadas de forma a preparar o

professor para seu ambiente de trabalho, assim,

[...] em consequéncia disso, muitos professores que ingressam na profissdo com
essas visOes estereotipadas custam muito tempo para desfazé-las. Outros ndo as
superam nunca, realizando uma préatica que acaba por contribuir para a producdo do
enorme contingente de excluidos da escola (BRASIL, 1999, p. 68).

N&o menos importante, o0 aprender a ensinar como um processo complexo,
considerando os fatores afetivos, cognitivos, de desempenho e éticos, entre outros necessarios
(COLE e KNOWLES, 1993), sdo baseados “em diversas experiéncias e modos de
conhecimento — que sdo iniciados antes da preparacdo formal, que prosseguem ao longo dessa
e que permeiam toda a pratica profissional vivenciada” (MIZUKAMI et al., 2000, p. 98).

Dentro desse contexto, a professora iniciante Alice relaciona a sua dificuldade no
inicio de carreira as caracteristicas de sua sala tida como heterogénea, vendo a sua sala a partir
de uma viséo de diversidade.

Sobre esse assunto, Zeichener (1993) traz a ideia de que a diversidade deve ser

pensada no contexto da formagéo de professores, ou seja, que pensar sobre ela ainda tem um
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estatuto secundario nos estudos que se atentam aos processos formativos docentes, que
demonstra a pouca importancia as questdes que tratam sobre as desigualdades sociais e
educativas e, também, sobre a preparacdo do professor para encontrar um contexto de trabalho
com uma populacéo cada vez mais diversa.

Dessa forma, sobre o trabalho de Alice, é importante destacar que a sua primeira
referéncia foi em uma escola privada de educacdo infantil, de porte pequeno, em que as
criancas tinham um bom rendimento. Em contrapartida, em sua atuacdo no Estado, Alice

apresenta outro contexto de trabalho:

I'(..) na época tinha uma crianca que tinha necessidades especiais, muita '
: dificuldade. Tinha uma classe muito diversificada, heterogénea, alguns nao :
1 estavam alfabetizados, outros estavam, entdo eu tinha que elaborar atividades i
: diferenciadas, porém, ndo excluir os alunos que tinha dificuldade, trabalhar com :
, diversas atividades, cada um no seu nivel de complexidade. Entdo era uma atuacao
I diferente da anterior que eu tive. Eles tinham muita dificuldade (Alice). I

A mudanca do contexto de trabalho, de uma escola particular para uma do Estado,
considerando as diferentes caracteristicas encontradas nesses dois lugares, constituiu-se como
a primeira dificuldade encontrada por Alice quando iniciou sua participacdo no Programa de
Mentoria.

O destaque da fala da iniciante sobre sua sala é referente a uma crianga com
necessidades educacionais especiais e aos alunos em parte ndo alfabetizados, aspectos que
faziam a professora preocupar-se no atendimento a todos os alunos e no desenvolvimento de
atividades que acompanhassem os diferentes niveis de aprendizagem encontrados em sua sala

de aula. Alice nos conta o seu entendimento sobre o aprendizado:

.
Eu estudava, se ndo desse para ser de um jeito, eu ia até fazer com que a crianga |

| evoluisse. Me incomodava com a crianca que ndo aprendia, com aquele que tem
' dificuldade, a gente tem que se incomodar e fazer com que ele aprenda (Alice). J'

Sendo assim, observa-se que a professora demonstra comprometimento com o ensino
de seus alunos, com atencédo especial aos estudantes que nao aprendiam e ao cuidado para que

fosse desenvolvido um trabalho para que estes avancassem em seu aprendizado.
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Outro assunto importante que merece ser discutido, embora ndo se tenha a
perspectiva de aprofundé-lo neste momento, é como as politicas educacionais e as propostas
do governo podem influenciar o trabalho docente.

N&o soO isso, a relevancia de discutir com os professores tais temas e seus
encaminhamentos dentro da sala de aula, jA que as propostas sdo organizadas por pessoas
externas a escola e a implementagdo é feita em cada contexto escolar, ou seja, 0
desenvolvimento do que é decidido pelas esferas governamentais é entendida de formas
diferentes, cada escola e seus gestores estabelecem as maneiras de se trabalhar com as
politicas.

A atencdo é no sentido de que os professores participem desse momento e sejam
consultados, ou seja, que suas opinides, como dificuldades, sejam de conhecimento dos
gestores no sentido de ndo se reduzirem a imposicdo de propostas. Além disso, Ludke e Boing
(2007) lembram que “as criticas externas ao sistema educacional sobram dos professores cada
vez mais trabalho, como se a educagéo, sozinha, tivesse que resolver todos os problemas
sociais” (p. 1188).

Diaz (2001) traz o seu entendimento sobre politicas educativas, a partir de quatro
pontos principais: a) conhecimentos, referentes aos objetivos e as bases; b) incentivos,
apresentados como um mecanismo pelo qual os docentes recebem conhecimento; c)
oportunidades para o desenvolvimento profissional e; d) desenvolvimento de competéncias.

Uma dessas politicas que as escolas seguem, as avaliagdes externas, foram sentidas

de forma angustiante pela professora Solange em seu inicio de carreira:

" Essa época foi muito angustiante pra mim, porque havia a avaliacdo externa. E 0!
que aconteceu: dentro da avaliagdo externa, foi bem inicio de ano, a minha sala
ela foi inferior né, ela teve um resultado inferior. E simplesmente assim: a resposta
chega pra vocé: “olha, tua sala é péssima”. Como vocé fosse responsavel por toda
e qualquer trabalho desenvolvido naquele ano. Entao eu me senti muito angustiada
i pelo fato de que havia uma avaliagdo externa e essa avaliacdo cobrava um
; trabalho. Foi o resultado que me deram, de conceitos que os alunos ndo haviam
I'aprendido. (...) A avaliagcdo como um ponto de partida... Entdo verificar se houve
; realmente uma aprendizagem, se ndo houve, entdao vamos retomar onde parou, o
| que precisamos rever, pra que a gente possa continuar o trabalho e dar garantia
ao aluno de um trabalho realmente efetivo, de qualidade (Solange).

A questdo da avaliacdo externa trouxe um sentimento de angustia, demosntrando

descontentamento em relacdo a forma como foi conduzido esse assunto com ela, a partir de
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uma frase que ficou marcante: “olha, tua sala é pessima”. O resultado da avaliacdo foi
apresentado pelos superiores, mas pelo o que se pode perceber, pela fala da Solange, a
cobranca ndo veio a partir de um acompanhamento sobre esse assunto, mas com atengéo
somente ao resultado final, sobre os conceitos que os alunos ndo tinham aprendido.

Além disso, Solange apresenta o seu entendimento sobre a avaliagdo, isto €, esta
vista como um ponto de partida, a fim de conhecer o que pode ser aprendido pelos alunos, em
um movimento de retomar questdes que ndo ficaram claras e basear-se em um trabalho que
garanta um ensino de qualidade.

Dessa forma, sobre o inicio da carreira docente das duas professoras entrevistadas e
pesquisadas, conclui-se que elas possuiam certa similaridade em suas preocupacdes, que iam
no sentido de alfabetizar seus alunos e desenvolverem um trabalho de producéo de textos com
eles, além do mais, demonstram que essa meta principal no trabalho fazia com que o ensino
de outros contetidos ficasse a margem da alfabetizacéo.

Verifica-se, ainda, que o ensino da lingua portuguesa era diretamente ligado ao
processo de alfabetizacdo dos seus alunos, sendo que outras disciplinas ndo eram trabalhadas
com atividades de leitura e de escrita.

A seguir, serdo apresentadas as maneiras como as dificuldades das iniciantes foram
trabalhadas com a mentora em cada trajetdria de mentoria e, em um segundo momento, como

tais conhecimentos podem ser ressignificados na posi¢do de professoras experientes.

5.3 Trajetoria de mentoria: o apoio da mentora nas dificuldades das iniciantes

As dificuldades das professoras Alice e Solange foram acompanhadas pela mentora
Denise, sendo que cada uma delas foi tratada de modo particular com cada iniciante em sua
trajetéria no Programa. Sendo assim, parte-se do pressuposto que “mentoria é a orientacdo
pessoal fornecida, geralmente por veteranos, para o inicio de professores na escola”
(INGERSOLL; STRONG, 2011, p. 4).

Inicialmente, a ideia do apoio oferecido por mentores a professores iniciantes, em um
programa de mentoria considera como eixo metodologico “a reflexdo dos professores
iniciantes sobre a propria pratica, levando em conta as caracteristicas da aprendizagem do
adulto e os contextos de atuacédo profissional” (MIGLIORANCA et al., 2006, p. 3).

Dessa forma, como parte da organizacdo do Programa de Mentoria, as professoras
iniciantes desenvolveram experiéncias de ensino e aprendizagem, a partir do foco de suas

interagbes com a sua mentora. A fim de orientar a elaboragdo dessa atividade, as
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pesquisadoras integrantes do Programa, juntamente com as mentoras, elaboraram um texto a

fim de explicar o conceito de experiéncia de ensino e aprendizagem (EEA):

[...] o objetivo principal do desenvolvimento de uma Experiéncia de Ensino e
Aprendizagem é promover a aprendizagem, a constru¢do de novos conhecimentos e
a autonomia da professora iniciante, para que possa enfrentar as diversas situacdes
que ocorrem na dindmica da sala de aula e na escola. No ambito do Programa de
Mentoria, uma experiéncia de ensino e aprendizagem surge de uma necessidade
expressa pela iniciante, deriva de um problema relacionado necessariamente a tarefa
docente (da pratica pedagdgica, do cotidiano da escola ou da aprendizagem de um
conceito/procedimento). Em colaboracéo, iniciante e mentora definem o tema a ser
desenvolvido e passos que podem ser reconstruidos/ampliados/modificados ao longo
do tempo, em funcéo do que vai ocorrendo durante o processo. O enfrentamento da
situacdo deve ser feito de forma organizada, envolvendo a realizacio de atividades,
relatos descritivos/reflexivos, questionamentos, inquiricbes, experimentacdes,
aplicacdes, retomadas. Nao tem duragdo pré-determinada, mas tem comeco, meio e
fim. Os objetivos da EEA, embora possam estar claros para a mentora, podem ir se
constituindo, para a iniciante, no decorrer das interagfes, a medida que as atividades
se desenvolvem e sdo relatadas por ela. (Reunido de pesquisadoras e mentoras,
agosto/2007)

As experiéncias de ensino e aprendizagem realizadas pelas professoras Solange e
Alice serdo apresentadas no decorrer do capitulo, envolvendo os assuntos que foram

trabalhados, como também, o desenvolvimento das propostas.

5.4.1 Solange e sua trajetéria no PM

A iniciante Solange interagiu por meio de cento e trés mensagens com a sua mentora
Denise, no periodo entre margo de 2007 e 0 mesmo més de 2008, contando com: a fase de
apresentacdo das participantes e relatos sobre a classe da iniciante; o desenvolvimento de
praticas; o estabelecimento do foco das interacdes; a constru¢cdo de casos de ensino,

experiéncias de ensino e aprendizagem e as mensagens de desligamento do Programa.
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Quadro 11 - Trajetoria de mentoria da iniciante Solange: sintese dos conteudos das mensagens (continua)

Periodo

Marco /

Apresentacdo 2007

Um ano e meio em sala de aula; 15 anos de formada; Sentia-se perdida;
angustiada; aprender quais intervenc6es ddo resultados.

Mentora

32 anos de idade; magistério; graduacdo em Letras; mestrado em Educacéo;
PEB | (redes municipal e particular); PEB Il de Lingua Portuguesa (rede
estadual); diretoria de ensino (formagéo de professores).

Dificuldades em produgdo de texto e interpretacéo; desejo: transforma-
los em leitores autdnomos e com habilidade para produzir e reconhecer
diversas tipologias textuais; envio do quadro de programagdo semanal
da iniciante.

Introducdo de uma atividade na rotina didria: a leitura em voz alta; explicagdo
desta pratica e os cuidados sobre ela. Indicagdo para a realizacdo dessa atividade
pela iniciante e envio de um texto de apoio®.

Assunto externo: pedido de reclassificacdo de uma aluna, sem a sua
consulta (tristeza e desabafo da iniciante sobre a situacéo); gostou das
explicacOes sobre a maneira de desenvolver a leitura; divida se poderia
escolher um texto e depois coloca-lo na lousa para os alunos copiarem;
desenvolvimento de diério reflexivo (anexo A).

Sobre 0 assunto externo: sugestdo para a Pl conversar com a coordenadora e
importancia do didlogo; resposta para a pergunta da iniciante?; exemplo de
escrita da rotina de aula nos cadernos dos alunos e explicagdo sobre elg;
indagacéo sobre costume da Pl em agrupar os alunos, sobre o relacionamento
com a coordenadora; sugestdo de roteiro para elaboracdo de diario reflexivo
(anexo E).

Marco e
Relatos sobre a abril/ 2007
turma
Encaminhamentos .
a partir do relato: AU
leitura
Sugestoes e Maio/2007

atividades

Descricdo sobre uma atividade de leitura em voz alta realizada com os
alunos: “situagdo de aprendizagem maravilhosa”, segundo a PI;
Reflexdo sobre os dois textos enviados pela mentora: repeténcia,
avaliagdo; Pl comega a perceber a evolucdo de seus alunos: “percebo
que estdo melhorando a cada dia, tinha alunos que nem se
movimentavam para escrever, simplesmente se recusavam e pronto.
Mas ja comecaram a desenvolver uma boa produgdo”; dlvidas:
Quantas vezes devemos propor producdo de texto para os alunos?
Todas as semanas? Uma vez a cada 15 dias?

Explicacbes sobre as dificuldades e importancia do agrupamento, sobre salas
heterogéneas e alfabetizadores (indicacéo de textos?); feedback sobre o diario
reflexivo: colocagBes pertinentes a atividade desenvolvida; solicitagcdo: 1 —
leitura e reflexdo sobre 0s textos enviados;
2 — continuidade da "leitura em voz alta feita pelo professor”, diariamente, com
a turma; iniciativa sobre o estabelecimento de um foco de intervencdo e apoio;
trabalho sobre as questfes da PI: 1 — avaliacéo e repeténcia;

2 — recuperacdo paralela;

3 — producdo e revisdo textual;

4 — aluna recém alfabética;

5 — "caderno de leitura"; envio de texto?.

2% CondicBes a serem garantidas nas situacdes em que o professor 1& para os alunos. Adaptado por Rosaura Soligo e Rosangela Veliago a partir do texto da pesquisadora
argentina Delia Lerner, In: Actualizacién Curricular — EGB — Primer Ciclo. Secretaria de Educacidn/Direccion de Curriculum. Municipalidad de la Ciudad de Benos Aires.

2“0 objetivo essencial dessa atividade é que os alunos “escutem a leitura” e com isso se apropriem, gradativamente, dos recursos lingiiisticos e estilisticos utilizados pelos
autores. Copiar o texto, explorar o vocabulario, ilustrar ou responder a questdes de interpretacdo descaracterizam a atividade, vocé me entende? VVocé pode fazer isso em outro

momento, com outros textos”.

% Contribuicdes & Prética pedagogica (Equipe pedagdgica do Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores, Brasilia, 2001); De boas intencdes o inferno esta cheio
ou Quem se responsabiliza pelas criangas que estdo na escola e ndo estdo aprendendo? (Telma Weisz).

% O que sdo poemas, cangdes, cantigas de roda, adivinhas, trava-linguas, parlendas e quadrinhas. Alfabetizacdo — Livro do professor, Programa Escola Ativa. Brasilia,
Fundescola/MEC/SEF, 2000. pp. 59-74.
14 Texto base para as reflexdes: E hora da recuperacéo. Revista Nova Escola. Autora: Denise Pellegrini.
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Quadro 11 - Trajetoria de mentoria da iniciante Solange: sintese dos contetudos das mensagens (continuagéo)

Pl

Sobre a avaliagdo: 1- A escola é municipal, o sistema de avaliagdo é
reprovacao, avaliagdo dos alunos com notas, ndo existem critérios pré-
estabelecidos, cada um avalia como quer.

Avaliag8o realizada pela PI:

Avaliacdo diagndstica com ditado, producéo e interpretacdo de texto,
atividades do dia a dia, oralidade, participacdo e responsabilidade;
Reflexdes sobre o texto que aborda a recuperacdo; atividade de
reescrita;

retomada sobre os assuntos, a partir de feedback da mentora; reflexdes
e comentéarios sobre os cinco pontos abordados pela mentora.

Mentora

Questdes sobre avaliagdo®: 1) A escola é estadual ou municipal? 2)Qual o
sistema de avaliacdo adotado (progressdo continuada ou reprovacéo)? 3)\VVocés
avaliam os alunos com notas ou mengdes? Quais 0s critérios? 4)Conte-me um
pouco sobre o que vocé vem vivenciando em relacéo a avaliagdo, em sua escola,
com seus alunos;

Solicitacdo de amostra dos alunos / sondagem (ou avaliagdo diagndstica), a
partir de orientacBes enviadas (anexo F); feedback sobre a reflexdo da Pl a
respeito dos temas: avaliacdo e recuperacdo; retomada sobre a avaliagdo
diagnéstica e leitura em voz alta; indicagdo de textos?®; questdes para a Pl
refletir e escrever sobre: 1) elaboracdo do PPP: indicacdo para a busca de
parcerias que conversem sobre avalia¢do; 2) retomada sobre o que foi pensado a
partir dos textos enviados; 3) detalhes sobre a avaliacdo realizada com os
alunos; 4) comentarios sobre os textos dos alunos enviados pela PI; 5) Indicacdo
de texto sobre sequéncia didatica (anexo G); contato sobre auséncia da Pl e
reafirmacgdo sobre o compromisso de acesso (uma vez por semana).

Periodo
. Maio, junho
Estabelecimento .
do foco das e julho/
interacdes 2007
Agosto,
setembro,
Experlgnuas de outubro,
ensino e
aprendizagem novembro e
== dezembro/
2007

Descrigdo do cotidiano da sala; aplicacdo de atividade de reescrita de
fabula (com reflexdo sobre a dificuldade anterior de realizar tal
atividade antes das orientacBes da mentora);

Producéo de didrio reflexivo (anexo B);

Duvida: Porque sera que os alunos ndo erram algumas palavras que
apresentam silabas complexas, mas erram outras?

IndagacgBes: Sera que atingi 0s objetivos propostos? Serd que meus
alunos estdo em boas maos? Poderia ter feito melhor? O que é ser um
bom professor? Creio que essa analise ndo é ruim, acredito que a cada
ano com a experiéncia e no caminho certo poderei fazer melhor. A
UFSCAR contribuiu para um ano de grande progresso em minha vida e
na qualidade da educacdo de centenas de alunos que ainda passaréo por
minhas maos.

Respostas sobre coeréncia, coeso, suas relagdes e importancia®®.

Delineamento da EEA: producéo de textos atrelada a avaliacdo; retomada de
pendéncias: 1) sobre um aluno pré-silabico (sugestao de atividade); 2) Sobre os
textos dos alunos alfabéticos (explicacdo sobre os elementos envolvidos na
producdo de um texto; 3) levantamento dos erros ortograficos mais recorrentes e
dos problemas de segmentacdo que surgiram nos textos das criancas; 4) texto
sobre producdo de textos narrativos e solicitacdo de diario reflexivo sobre essa
sugestdo de atividade.

Retomada de questdes sobre producéo de textos e corre¢do, reescrita e ditado.
Analise dos erros ortograficos dos alunos da PI; Envio de dois textos com
alguns conceitos basicos relacionados a coeréncia e a coesdo para proceder a
discussdo dos textos dos alunos; resposta sobre pergunta referente as silabas
complexas®;

Solicitacdo de reflexdo sobre: 1 — 0 que é coeréncia?

2 — 0 que vocé entendeu por coesdo?

% 1) O ensino da Lingua Portuguesa e suas implicagBes no processo avaliativo: rumo as aprendizagens significativas. Autora: Telma Ferraz Leal; 2) Avaliar para ensinar

melhor. Revista Nova Escola.
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Quadro 11 - Trajet6ria de mentoria da iniciante Solange: sintese dos contetudos das mensagens (concluséo)

Periodo Pl Mentora

Revisdo coletiva de reescrita (anexo C). 3 — como coeréncia e coesdo se relacionam?
Construcgdo da EEA (anexo D). 4 — qual a importancia desses elementos para a producéo de textos dos alunos de

Ciclo 1? (indicacéo de textos); sele¢do
Experiéncias de de trés textos produzidos pelos alunos para discusséo sobre coesdo e etc, de
ensino e forma mais pontual.
aprendizagem Reflexdo sob_re~ alguns pontos Ie\fantados pela Pl (melhoria da produgéo textual;
(EEA) reescrita, revisédo coletiva, reflexéo sobre o passado escolar dos alunos).

Determinacéo da temética da EEA: produgdo de textos;
Orientages sobre producdo da EEA (anexo H)

Dezembro | Entrega da EEA, Orientacéo sobre preenchimento do questionario avaliativo do PM.
Preenchimento de um questionario avaliativo sobre o PM.
: de 2007 e o
Desligamento do Noticias sobre a nova sala.
PM marco de
2008

% Sintese da resposta: “a ortografia de algumas palavras é considerada irregular, ou seja, ndo possui uma regra (como vimos no Gltimo texto que lhe enviei). Nesse caso, a
melhor forma de acertar sua grafia é recorrer ao dicionario (o que nem sempre € possivel) ou recorrer a uma “imagem mental” que temos da palavra, ou seja, tentamos lembrar
visualmente como ela é escrita. Esse repertdrio mental de palavras é formado, basicamente, de palavras que vemos muito ou que tém um significado especial para nés”.
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Os assuntos tratados com destaque durante a trajetoria de mentoria de Solange foram
relacionados a alfabetizacéo e a avaliagdo, com orientacfes realizadas sobre as dificuldades
relacionadas a esses dois aspectos, além das sugestdes de leituras a iniciante, que subsidiaram
suas reflexdes e seu trabalho.

A fim de retomar a trajetdria de mentoria da iniciante Solange, serdo apresentados 0s
trechos da entrevista em que ela conta como foi realizado o trabalho em sala de aula, a partir
do contato com a sua mentora.

O termo “reflexdo” apareceu diversas vezes nos assuntos das mensagens, como
também em seu conteudo, fato que foi abordado com Solange a fim de compreender como ela
entende esse processo de refletir sobre sua pratica e como isso ajudou na superacdo das
dificuldades que foram apresentadas em seu inicio de carreira, como pode-se perceber em sua

fala:

A importancia da reflexdo sobre a pratica, isso fez com que eu visse que em
algumas coisas eu estava certa, em algumas coisas eu estava errada e havia outros
caminhos... A gente ndo pode dizer que estava errada, porque foi o ensino que eu
tive, um ensino bancario mesmo, tradicional, em que o professor é o Unico que
sabe. De repente, a Denise foi me trazendo situac¢des, propostas, encaminhamentos
pra minha pratica, reflexbes sobre aquilo que eu fazia, que foram me fazendo
refletir e retomar... Ampliar o meu conhecimento! A questéo de coeséo e coeréncia,
uma coisa que melhorou, inclusive pra mim, eu via que 0 meu préprio uso, nao
somente para trabalhar com as criangas, mas eu vi que, no decorrer do Programa,
eu vejo a diferenca entre a minha producéo quando conversava com ela no inicio e
a minha producdo no final do Programa, eu tinha outra escrita, sabe? N&ao so
para as criangas contribuiu, mas pra mim também, pro meu préprio uso (Solange).

Solange apresenta que a reflexdo se refere a um movimento de pensar sobre as
praticas realizadas e aquelas que poderiam ser feitas, justificando as suas escolhas erradas a
partir da formacao que teve até chegar como professora, ou seja, 0 ensino tido como bancéario
e tradicional.

A reflexdo é vista como importante, ja que a professora pdde retomar suas escolhas e
pensar sobre elas, em um movimento de ampliacdo de seus conhecimentos, concordando com
Marcelo Garcia (2006), “a forma como se aborda o periodo de insercdo tem uma importancia
transcendental no processo de converter-se em um professor” (p. 30).

A questdo da coeréncia e coesdo aparece com destaque na fala de Solange, pois foi

um assunto trabalhado durante as interagcdes entre iniciante-mentora, ou melhor, também



143

desenvolvido na produgdo de textos dos seus alunos. Na época do PM, Solange foi

incentivada a pensar sobre o que seria coesdo e coeréncia textual*:

Coeréncia é a unidade de sentido do texto, é a ordenacao das idéias do texto de

forma clara, de maneira que o leitor possa compreender a idéias que o escritor
quis transmitir. A coesdo € a amarragdo da unidade de sentido do texto, ela esta

diretamente ligada a conectividade do texto. Enquanto coeréncia € a unidade de
sentido do texto, coesdo sdo os elementos utilizados que ligam essa unidade. E
importante que o uso desses elementos estejam presentes na producao dos alunos
desde o Ciclo | para que os mesmos tornem-se escritores competentes (Solange).

Sobre tais assuntos, a professora notou o avan¢o ndo somente de seus alunos, como
também de seu entendimento sobre a escrita de um texto, auxiliando a sua producéo textual.
Assim, observa-se que € preciso trabalhar os contetdos com os professores, em momentos
formativos, a fim de que eles compreendam o que estd sendo tratado e ndo figuem em um
movimento técnico, de execucdes de praticas que sdo rotuladas como eficazes.

Além disso, € preciso pensar que “todo ensino contém uma tensdo fundamental entre
ideias tais como elas sdo compreendidas por especialistas de uma disciplina e como elas
devem ser compreendidas por crian¢as” (MIZUKAMI, 2004, p. 3).

No caso dessa professora, ao compreender a importancia e como trabalhar coeréncia
e coesao na producdo de textos com a classe, teve sua escrita influenciada e péde ensina-los
com propriedade.

Solange conta um pouco como foi realizado o trabalho de sua mentora, a fim de
atender as dificuldades que foram apresentadas durante a sua participagdo no PM:

,rEIa focou muito no trabalho do Letra e Vida, foi encaminhando da seguinte-:
I maneira: primeiro a questdo da leitura diaria de textos, leitura de fabulas, de !
: livros... Ela foi me encaminhando, primeiro, para esse trabalho. Primeiro, que eu :
| inserisse na minha pratica diaria, o trabalho com a leitura por prazer. A leitura do
I professor por prazer. Entdo esse foi o primeiro ponto que ela introduziu. A partir !
: dai... Fiz o primeiro trabalho ela entéo foi e pediu que eu focasse na minha pratica :
I também, que introduzisse na minha pratica a reescrita. Entdo a partir dai, ela foi 1
" encaminhando os trabalhos para que eu fizesse as intervencdes com os alunos :

|

: (Solange).

31 As caixas de textos em azul sd0 compostas por trechos das mensagens entre iniciantes e mentora, durante a
realizacdo do PM e foram resgatas a partir do site em que estao alocadas: Portal dos Professores.
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No que se refere ao foco das interagOes, a producao de textos e o avanco dos alunos
em relacdo a escrita e a leitura no processo de alfabetizagdo, Denise realizou algumas
orientagcdes no sentido de que Solange pudesse trabalhar com a leitura diaria em voz alta e
atividades de reescrita com os alunos.

Como é possivel observar a partir do quadro de sintese das mensagens, a mentora
disponibilizou um exemplo de escrita da rotina de aula nos cadernos dos alunos e explicagéo
sobre ela; trabalhou a questdo dos agrupamentos produtivos com os alunos, a sua importancia
e como trabalhar essas estratégias, considerando salas heterogéneas que os professores
encontram, juntamente com o envio de textos de apoio que serviriam de base para as reflexdes
e discussdes dos assuntos em questdo, entre iniciante e mentora.

Outro aspecto em destaque refere-se a falta de apoio ao professor iniciante na fala de

Solange sobre o trabalho da mentora e os avancos no aprendizado de seus alunos:

: Porque, assim, eu ndo tinha uma coordenadora... Eu até tinha uma coordenadora
; ha escola, mas a escola tinha tantos problemas, que nem responsabilizo a minha
I coordenadora pelo que acontecia. Ela encaminhava algumas propostas, mas ela
: ndo encaminhava com essa metodologia, como a minha mentora fez. Ela
1 (mentora), primeiro, falou da questédo da leitura todos os dias, depois ela me
: orientou a questao da leitura e da reescrita. Entdo ela foi me dando os caminhos
, para que eu pudesse desenvolver, até que os alunos comegassem a fazer textos de
I autoria. E foi muito bom, muito bom. O resultado foi muito satisfatério (Solange).

A partir do assunto “apoio”, Solange traz uma referéncia: a coordenadora pedagogica
da escola, em que o trabalho realizado por ela apresenta-se como uma tentativa de
oferecimento de apoio, mas que acaba tornando-se pouco, justificado através da resolugdo dos
problemas do contexto escolar.

E também apresenta a mentora com énfase na metodologia que foi usada nas
interacOes, retomando as questfes da leitura diéria e da reescrita, sendo que a importancia do
trabalho com a iniciante se d& no desenvolvimento de caminhos, como descrito acima, € ndo
de férmulas ou técnicas que deveriam ser aplicadas em sala de aula.

De forma geral, o trabalho da mentora foi o de construir, junto com a iniciante,
conhecimentos que pudessem ajudar a professora em inicio de carreira a trabalhar com seus
alunos a producdo de texto e, ndo menos importante, refletir sobre suas praticas em um

processo de revisao e de novas agoes.
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Solange ainda completa, sobre as suas interagcfes com a mentora, trazendo elementos
importantes sobre o que foi trabalhado com a sua mentora: a ortografia e como ela poderia ser
trabalhada em atividades com reescrita, além do cuidado com a crianca, questfes tedricas e
éticas.

A professora explica como foram as orientagcfes da mentora sobre a questdo da

ortografia e como trabalhar textos com os seus alunos:

r-- - =~ - =-—°- -T=-=--=-=-== S s T T T , T T - T == .. - T =17
Porgue outra coisa que ela me orientou bastante é algo que eu ndo sabia como

| |
I fazer. tipo assim, a gente acaba sempre focando - porque a gente vem de uma i
: concepcao tradicional - sempre focando na questéo da ortografia e uma coisa que :
; ela sempre me falava, a questao da ortografia, que ela vem com as praticas mesmo. ,
I Entéo se eu fosse fazer uma reescrita com os alunos, eu deveria escolher conversar !
: primeiro. Isso € uma questdo de ética muito importante, porque alguns alunos eles :
1 Ndo gostam de ver 0 Seu texto exposto na sala, para receber uma critica. Entéo |
: algo que ela falava muito, ela me orientava muito, era o cuidado que tinha que ter :
, com a crianca, deveria pedir para a crianga se eu podia colocar o texto dela na |
I lousa, porque os coleguinhas iriam analisar e entdo fazia isso e tinha criangas que 1
: nao queriam... respeitava essa questao, porque eles notam, eles sabem que aquele :
| texto é deles... (....) ela (mentora) me orientou que eu deveria fazer algumas ,
I'intervengdes pontuais: um dia era para eu me preocupar com a ortografia? Eu !
: direcionava o enfoque para trabalhar a ortografia daquele texto. Se era pra ver as :
I questdes de coesdo textual, eu trabalhava com eles esses elementos coesivos, |
: substituindo pelo pronome ou por outros elementos coesivos dentro do texto. (...) :
, Entéo foi algo muito importante, porque além de ter uma questdo tedrica, de como |
I encaminhar, tinha essa questdo da ética, do cuidado para com a crianca. (...) Eles 1
'L tinham essa confianca em mim (Solange). |

A fala inicia-se sobre a questdo da ortografia demonstrando uma preocupacéo de
avancar de uma concepcéo tradicional de ensino ou, mais especificamente, de uma visdo mais
restrita do trabalho de ortografia com os alunos, para uma preocupagdao com a crianca, além
de realizar um trabalho a fim de que os estudantes sejam ativos no processo de ensino e
aprendizagem, no sentido de participarem das aulas.

No que tange esse assunto, Solange apresenta que a orientacdo da mentora foi a
respeito da consulta que poderia ser realizada sobre a utilizacdo dos textos dos alunos em
atividades, e as possibilidades de trabalhar com a ortografia de forma a trabalhar com os

principais elementos que dariam subsidios para a producéo de textos dos alunos.
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A partir do trecho da entrevista evidenciam-se algumas orientagdes pontuais da
mentora sobre a ortografia: conversar com as criangas antes de usar seus textos como
exemplos nas aulas, a fim de que elas permitissem a utilizacdo de suas producdes e que nédo
ficassem constrangidas; as inten¢Ges no desenvolvimento das atividades, atentando-se para o
foco e o objetivo do que era ensinado (como por exemplo: ortografia, coesdo textual). Tais
elementos trabalhados nas interacdes demonstram ndo s6 uma preocupacdo sobre a teoria
envolvida nos contetdos trabalhados, mas a preocupacdo com os alunos, ao escolher
determinadas estratégias e formas de ensinar.

A professora ainda apresenta outras questdes que foram trabalhadas ao longo do
Programa relacionadas ao seu contexto de trabalho:

Entdo, algo que eu gosto muito é do projeto. Eu acho que o projeto € bastante | I
produtivo. Naquela época, ela (mentora) passou as fabulas como uma estratégia.
Eu ndo tive sorte até agora, a ndo ser o ano passado, que foi a minha paixao.
Coisinha linda que foi a minha sala de alfabetizacdo. E eu nunca assim peguei uma
sala em que eu pudesse desenvolver um trabalho a partir do que as criancas
sabem, adequadamente para a série, que tenha dois, trés, quatro alunos que
possuam dificuldades. Sempre peguei foi metade da sala que ndo estavam
alfabetizados ou que estavam so alfabéticos, tinham dificuldades na producéo de
texto. Entao eu sempre acabava desenvolvendo nos outros anos, um trabalho dessa
maneira, com a reescrita. Essa sequéncia desse trabalho sempre realizei. E como
agora a prefeitura tA com o sistema apostilado, eu acabo desenvolvendo a prépria
sequéncia do material de apoio, a ndo ser 0 ano passado, que eu queria trabalhar
com as criangas essa questdo da reflexdo da escrita, que eu desenvolvi o projeto
animais, animais do zoologico (Solange).

Nesse trecho, Solange destaca a dificuldade de utilizar projetos em suas aulas,
considerando o contexto de trabalho descrito (metade da sala ndo alfabetizados), em que o
perfil da sua sala é relacionado de forma direta a escolha de ndo desenvolver contetdos a
partir de projetos, embora demonstre certo apreco por esse tipo de intervencéo, isto é, o fato
de a sala ser composta por alunos ndo alfabetizados foi um fato relevante para a iniciante ndo
ter optado por trabalhar com projetos, sendo que a reescrita foi uma estratégia que se adequou
a dificuldade apresentada pela professora.

Outro ponto relevante é a utilizacdo do material apostilado pela professora, que

acabou por tornar-se a orientacdo de seu trabalho, ndo no sentido restrito, ja& que também
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apresenta a reflexdo da escrita e 0 desenvolvimento do projeto de animais como parte do
trabalho.
A questdo sobre o contato da professora experiente — mentora — com a iniciante

também foi um assunto abordado durante a entrevista:

Foi uma troca muito boa, parecia que eu conversava com ela. Foi muito humana,
ela primeiro se preocupava com essa questdo humana, como eu estava, 0 que
estava acontecendo, como estava meu emocional, se eu estava bem. Algumas vezes,
durante o ano, eu tive uns problemas de salde, entdo ela se preocupou. Eu ndo
: percebia nela simplesmente, sabe, uma troca para dar orientagdes e pronto, eu
I percebia essa questdo assim, muito da afetividade. Pra mim, foi muito importante.
: Gostei muito dela, eu fui muito feliz ter pego ela (sic) como minha mentora
; (Solange).

O destaque da fala de Solange sobre a sua mentora é referente ao contato
humanizado que foi estabelecido entre elas, sendo que a preocupagdo com o aprendizado dos
alunos, o trabalho em sala de aula, o ensino, os contetdos, foram somados a questdo da
afetividade e do tratamento da mentora com a sua iniciante, a fim de que com as interagdes
estabelecessem uma relagéo de confianca e de segurancga, para que um bom trabalho fosse
realizado a partir dessa parceria.

Dessa forma, pensar as relaces em um modelo de Programa que foi oferecido via
internet é diferente das relagdes que podem ser estabelecidas em encontros presenciais, ou
seja, umas delas € vista a partir da escrita e de como 0s pensamentos devem ser organizados a
fim de que a mensagem chegue de forma clara por meio de cuidados com a linguagem,
frequéncia das respostas, formatacdo das mensagens e cortesia no tratamento.

Além disso, concorda-se com Gozzi e Mizukami (2008): “quanto maiores as
possibilidades de interacdes entre os atores envolvidos no processo de aprendizagem,
melhores sdo as oportunidades de se aprender por meio da mutua colaboragdo” (p. 503).

Assim, a atencdo a essas caracteristicas da educacdo a distancia pode, juntamente
com propostas bem elaboradas e mentores bem qualificados, garantir o sucesso de programas
que se apoiam na ideia de oferecer apoio a professores iniciantes de forma online.

Com a intencdo de investigar sobre se e de que maneira o Programa de Mentoria
online contribuiu para a formagéao de professores iniciantes, participantes da iniciativa, a partir
da andlise atual destes docentes, sobre a época que participaram do Programa, apresenta-se a

fala de Solange sobre o0 avanco de seus alunos:
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 Eo que aconteceu, eu tinha pouco tempo até como professora né? Mas na minha ,
I'sala o avanco foi muito significativo, eu podia mostrar pelo portfolio o quanto !
, aquelas criancas haviam avangado e minha sala acabou sobressaindo, as minhas |
I préticas elas acabaram se sobressaindo em frente aos demais professores. 1sso foi 1
: tao visivel que houve a necessidade, na rede, de coordenadores, pessoas de apoio :
, pedagogico em escola e eu fui indicada. No ano seguinte, eu acabei sendo indicada ,
I para coordenadora pedagogica e trabalhei no ano de 2008, como coordenadora !
| (Solange). :

Solange retoma a situagdo em que sua sala finalizou o ano letivo, na época em que
participava do PM, além de comentar sobre os avancos no aprendizado de seus alunos que
puderam ser notados, com o reconhecimento de seu trabalho, ligado ao fato de que a
professora foi convidada para a funcdo de coordenadora pedagogica. Ela ainda completa com

uma sugestao:

Eu acho que esse Programa, pelo o que ele representou pra mim, eu acho que ele |
deveria continuar, ele deveria assim, se expandir para todo Brasil, ele deveria
aumentar. Olha, eu acho assim, que essas pesquisas podem se intensificar muito
em relacdo a esse apoio para o professor, até pra nés orientadores. Acho que pode
aumentar mais ainda! (Solange).

A professora demonstra sua vontade de que o Programa continue e que as pesquisas
relacionadas ao apoio de professores em inicio de carreira multipliquem-se, o que pode
demonstrar que sua experiéncia no PM foi positiva.

Neste momento, como parte de sua trajetdria de mentoria, sera apresentado o
desenvolvimento da experiéncia de ensino e aprendizagem de Solange, que tinha como tema a
producdo de textos e foi realizada com alunos da terceira série do ensino fundamental, em
2007. Dessa forma, alguns aspectos, ja abordados anteriormente, serdo retomados e
aprofundados a partir de trechos da entrevista.

Solange comeca o relato de sua EEA? contando sobre o inicio de sua carreira:

%2 0 relato da EEA de Solange foi recuperado na base de dados do Programa de Mentoria, no site do Portal dos
Professores e pode ser encontrada em anexo.
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O dilema ““o0 que fazer, por onde comecar” associado ao fato de ser professora
iniciante fazia com que eu vivesse em constante conflito, buscando diversas
solugdes que me dessem um norte. Passava por um grande turbilhdo de emocgdes,
sentia-me Orfd, cobrada, sem apoio, solitaria, porém ndo sentia uma rejeicdo

psicologica pela sala, mas sim um sentimento de tristeza enorme ao me deparar
com alunos em grande defasagem de aprendizagem e ver claramente a realidade
do Brasil, uma realidade que até entdo, s6 me era apresentada pela midia
(Solange).

Esse trecho retoma as dificuldades e sentimentos vivenciados pela professora
enquanto iniciante, encontrando-se sozinha e sem apoio, com cobrangas sobre seu trabalho e o
choque de realidade ao encontrar uma realidade que, até entdo, era conhecida pela midia, mas
ndo fazia parte de seu contexto de trabalho.

Assim, nesse descompasso entre o que foi apresentado e o que é real, “o professor
novato sente-se desarmado e desajustado ao constatar que a pratica real do ensino ndo
corresponde aos esquemas ideais em que obteve a sua formacéo” (ESTEVE, 1995, p. 109).

Dessa forma, a fase de iniciacdo a docéncia configura-se, segundo Marcelo Garcia
(2002), como o0 momento de transi¢do de estudante para ser professor, com processos intensos
de aprendizagem e chogue com a realidade encontrada (VEENMAN, 1984), periodo em que
0s iniciantes aprendem e interiorizam as normas, condutas e os valores do ambiente de
trabalho, além da transmissdo da cultura docente, com adaptacdo ao entorno social do
trabalho.

Com maiores detalhes, Solange explica a situagdo que foi encontrada ao assumir a

sua sala de aula:

I Os alunos tinham muitas dificuldades como de producdo de texto como de
: ortografia, entdo assim, eu ndo sabia 0 que eu resolvia primeiro: se eu resolvia o
1 problema da ortografia ou se eu resolvia o problema da producédo em si, como
Iiniciar uma boa producdo. Eu fui descobrindo, na realidade, que eu poderia
: trabalhar as duas atividades juntas, tanto essa sequéncia de producdo de textos,
essa questdo dos alunos desenvolverem um bom texto, como trabalhar a ortografia
dentro da producéo de texto. Esse foi 0 encaminhamento que a mentora me deu.
Foi muito importante, porque os encaminhamentos da Denise, eles foram muito
importante, até foi muito gostoso retomar aquela conversa que eu tinha, 0s
entendimentos acerca da leitura e da escrita, que era assim.... de um ensino
tradicional, que eu tinha e levei para a sala de aula. E com os textos que ela me
deu, algo muito importante que ela me passou foi a leitura em voz alta, para que os
alunos se apropriassem do repertério de um texto e, com isso, eles teriam um

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
I vocabulario, um desenvolvimento, a prépria oralidade, um maior conhecimento
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| para poder registrar. E a outra atividade que ela deu foi a reescrita de textos,
I'entdo eu contava para eles uma historia, comecamos pela fabula, depois eles
- faziam a reescrita. Eu escolhia um desses textos, também orientada por ela, pra
fazer uma revisdo coletiva. O que ela me orientou bastante foi a questdo da
coeréncia e da coesdo, que isso € uma coisa muito mais importante do que a
ortografia, que existem regras, que em algumas palavras que as criancas podem
memorizar, agora a coesao € a coeréncia ndo, um pouco mais de compreensao, um
. pouco mais de reflexdo. Entao eu trabalhei com os alunos, primeiro, essa questao
| da coesdo, da coeréncia e as outras questdes ortograficas eu fui trabalhando em

I diversos textos (Solange).
L e o o o o o e e mm em em mm m mm m mm mm mm e mm e mm Em Em Em Em Em Em Em Em Em o Em e - |

A professora inicia a sua fala pontuando as suas maiores dificuldades que foram
trabalhadas durante a sua participacdo no Programa: producéo de texto e ortografia, sendo que
ela desenvolve o comentario apresentando as maneiras que a mentora tratou desses assuntos,
demonstrando que se apropriou dos aspectos que foram abordados na mentoria, como a leitura
em voz alta, a reescrita, ortografia, coeséo e coeréncia.

A partir desse trecho, pode-se verificar a seguranca com que a professora fala dos
assuntos que foram foco de suas preocupacdes no inicio de sua carreira, demonstrando como
eles foram tratados na época e que esses conhecimentos ainda estao atuais.

Ainda assim, nota-se a importancia das interacdes da iniciante com a mentora, a fim
de construirem, juntas, saberes sobre o ensino e estratégias de superacdo dos problemas, a fim
de que eles tivessem lugar na base de conhecimentos necessarios para a docéncia.

Com o intuito de complementar a fala de Solange, na EEA ela comenta sobre a
importancia desse trabalho com um professor experiente, no sentido de ele ndo ser do seu

ambiente de trabalho:

Interagir com a Denise foi muito importante, o fato dela estar fora do meu contexto

fez com que analisasse a situacdo de forma imparcial, me fazendo refletir em
muitos aspectos, ndo havia um passar a mao na cabecga, mas desafios constantes.

A partir da fala da professora, o fato da mentora ser externa a escola, pode ter
facilitado as interacOes e o trabalho entre elas, como pode ser verificado na resposta abaixo
obtida por meio da entrevista, com a explicagéo de Solange sobre o assunto:

I'O professor, muitas vezes, ele ndo tem a coragem de abrir, tanto para seu !
| \ ~ / - |
, coordenador, porque, as vezes, ele ndao € bem visto quando ele fala da sua
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, dificuldade. Eu tenho dificuldade de desenvolver com os alunos a produgdo de
I texto. “Professora, vocé deveria saber”. Essa € a cobranca que, muitas vezes, nds
" temos na escola, entdo um professor acaba tendo dificuldade de falar com outro ou
a demanda da escola é tdo grande, com tantos problemas, que o meu problema nao
é tdo grande. Eu me senti muito sozinha realmente, porque eu queria falar as
dificuldades que os alunos tinham e eu precisava de alguém que me encaminhasse.
(...) A gente convive com diversos colegas e a gente vé um fazendo um ou outro
comentario sobre o outro, ““ah ndo sabe nem escrever tal coisa, ndo sabe nem falar
sobre isso... Desconhece sobre hipdtese de escrita, vé que absurdo!!”” Entéo isso
acaba reprimindo a gente de falar pra outro, aquilo que a gente ndo sabe. Se fosse
uma pessoa aberta... Mas na escola € mesmo muito dificil, muita competicéo
(Solange).

Solange apresenta uma situacdo que nao é dificil de ser encontrada na atividade
docente: a pouca abertura dos pares para compartilhar sobre os dilemas, dificuldades e, até
mesmo, praticas e trabalhos bem sucedidos dentro da escola.

De fato, a resisténcia da exposi¢édo de suas duvidas a outros colegas vem junto com a
falta de recepcéo destes e a cobranca de que o professor tem que saber tudo, além do mais, as
relacbes construidas entre professores ganham um cardter de competicdo e ndo de
solidariedade, sendo que o apoio que poderia ser oferecido a partir delas fica comprometido e
0 iniciante desamparado.

Considerando tal situacdo, com que um professor iniciante pode deparar-se no
periodo de inser¢cdo na profissdo docente, iniciativas como a do PM destacam-se no
oferecimento de apoio e de trocas de experiéncias entre aquele professor novato e um com

experiéncia, como pode ser notado a seguir.

Entdo quando apareceu esse Programa, eu digo: foi algo de Deus, que realmente
me ajudou muito... E o desempenho dos meus alunos! E o melhor de tudo para
mim, além do aprendizado que eu tive, mas o melhor de tudo foi a questdo da
melhora, de ser uma professora que pode desenvolver uma experiéncia de ensino e
aprendizagem. Isso pra mim foi muito importante (Solange).

= e mm mm mm omm =

Solange demonstra uma satisfacdo em ter participado do Programa de Mentoria,
visto a partir de seu aprendizado e do avanco de seus alunos, ndo esquecendo que desenvolver

uma experiéncia de ensino e aprendizagem, construir conhecimentos, praticas e saberes,
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ajudou a constitui-la como uma professora capaz de ensinar e de prosseguir na carreira
docente.
A fim de complementar, nota-se que a sua opinido atual sobre o Programa de

Mentoria concorda com o relato realizado na elaboracdo da escrita sobre EEA:

1 Como ja havia dito em um dos relatos, torno a afirmar, a UFSCAR contribuiu para 1
: um ano de grande progresso em minha vida e na qualidade da educacdo de :
; centenas de alunos que ainda passardo por minhas maos. Nao sé minha, mas de ,
I ' minhas colegas também, pois ndo guardo somente para mim todo o aprendizado !
: adquirido aqui, tenho sido multiplicadora, além de divulgadora do Portal, :
1 realmente é um trabalho excelente (Solange). I

Dessa forma, Solange reitera a contribuicdo do PM em sua formacéo, ajudando em
seu desenvolvimento profissional e no aprendizado de seus alunos, como também na troca de
experiéncias sobre a docéncia com outros colegas, em que 0s saberes construidos enquanto
iniciante podem ajuda-la como experiente e auxiliar o trabalho de outros professores que

passam por situacoes e dificuldades parecidas com aquelas vivenciadas no inicio de carreira.
5.4.2 Alice e sua trajetoria no PM

Alice iniciou a sua participacdo no Programa no ano de 2006 e a sua Ultima interacéo
no Portal dos Professores foi no més de marco de 2008, totalizando cento e treze mensagens
trocadas com a sua mentora.

A fim de retomar o contato estabelecido entre iniciante e a mentora elaborou-se um

quadro sintese abrangendo o periodo e o foco dos assuntos entre 0s meses da mentoria.
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Quadro 12 - Sintese dos assuntos das mensagens entre a iniciante Alice e a mentora Denise (continua)

Periodo

Mentora

Coordenadora pedagdgica de uma escola de educacéo infantil, da qual
era proprietaria. Anteriormente, trabalhava com ACT no Estado e como
professora substituta de ed. infantil municipal (durantes 3 anos).
Convidada a ser coordenadora pedagdgica em uma escola do municipio
(durante 1 ano) e efetivar no Estado. Trabalhando com uma 12 série.
Pouca experiéncia como professora.

32 anos de idade; magistério; graduacdo em Letras; mestrado
em Educacéo; PEB | (redes municipal e particular); PEB Il de
Lingua Portuguesa (rede estadual); diretoria de ensino
(formacdo de professores).

Apresentacao
Outubro/2006
Relatos sobre a
turma Outubro/2006

Meta: alfabetizar todos os alunos;

Assustou com tantos problemas sociais e experiéncias dolorosas das
criancas;

Maior parte dos alunos alfabetizados e o restante no nivel silabico-
alfabético;

Uso do portfélio sobre os alunos; 2 casos mais dificeis: estdo no nivel
sildbico com valor sonoro; uma crianga com necessidades ed. Especiais
(nivel pré-silabico); trabalhando com linguagem, producdo de texto e
reescrita.

Contente em dividir seus anseios com a mentora.

Caracterizacdo mais detalhada da sala;

Alfabetizacdo merece destaque nas conversas, segundo PI.

Trabalhou pouco as 4 operagdes matematicas.

Feedback sobre os relatos da sala, tida como boa e com
referéncia aos alunos em hip6tese silabica, com grandes
chances de se alfabetizarem;

Orientacdo sobre a eleicdo de um foco nas interagfes: seria 0s
trés anos descritos como casos mais dificeis?

Esté trabalhando com agrupamentos?

Realizagdo de pesquisa sobre matematica;

Solicitagdo de um relato reflexivo sobre as atividades que a Pl
vinha desenvolvendo com os alunos com maiores
dificuldades.
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Quadro 12 - Sintese dos assuntos das mensagens entre a iniciante Alice e a mentora Denise (continuacao)

Periodo Pl Mentora
Desenvolvimento de 2 projetos: Poesia™ e Conto de Fadas®*; Solicitagdo de informagBes sobre a formacdo académica da
Alunos sentados em fileiras (controlar a disciplina), mas demonstracdo de PlI;
voltar com os agrupamentos produtivos; — Projeto Poesia: qual o objetivo quando vocé pede para as
Relato sobre formagéo académica; criangas circularem as rimas? E quando vocé destaca
Esclarecimentos sobre questdes levantadas pela mentora (linha abaixo); algumas palavras da poesia, qual a sua inten¢gdo? Como vocé
Envio de relato reflexivo (anexo I); tem procedido nessas situacoes?

Discusséo e reflexdo sobre classes homogéneas e pedido de bibliografia. 2 — Projeto Contos de Fadas: qual o seu objetivo? Se for que
as criangas dominem a estrutura textual ndo faz sentido
colocar os ndo-alfabetizados para escrever palavras.

encaminhamentos dezembro de 2006 Orientages sobre agrupamentos;

Solicitacdo de reescritas dos contos dos alunos e um relato

reflexivo sobre uma atividade de reescrita ou alfabetizagéo;

Envio de texto sobre agrupamentos e salas heterogéneas™

(anexo N);

Destaques sobre relato reflexivo;

Envio de texto para subsidiar o trabalho com reescrita de

narrativas.

Texto sobre classes homogéneas®.

Relato e Outubro/ novembro/

% Projeto Poesia projeto, principalmente, de leitura em que, no final, seré realizado um Sarau de Poesia. Inicio: contato com diversos livros de poesia de diversos autores e
organizacdo de uma biblioteca ambulante. Seguido de apresentacdo do projeto para os alunos e aos pais, com producdo coletiva de um bilhete pedindo a colaboracdo de
algumas anotac¢des de poesia ou livros caso tivessem. No decorrer de algumas semanas, realizacdo de rodas de leitura para ler as poesias escolhidas, ou as poesias eram lidas
pela Pl ou por alunos que se prontificavam. Eentendimento de algumas poesias, circulando rimas, destacando algumas palavras. Questionamentos dos alunos com
dificuldades: que letra comeca essa palavra? Sera que essa palavra comeca mesmo com essa letra? Atencdéo individualizada a esses alunos, enquanto que o restante da classe ja
acabou com mais facilidade e ja podem ilustrar a poesia.

% Contos de fadas: objetiva a reescrita dos contos trabalhados, seja final da histéria ou alguns trechos com continuagéo da histéria e trabalhava com alunos o tempo todo
sentados em duplas, procurando sempre agrupar os alunos com conhecimento proximos, para que houvesse troca de conhecimentos entre eles e para que pudessem
desestruturar suas hipoteses e, conseqiientemente, avancar.

% Contribuicao a Préatica Pedagégica - Equipe pedagdgica do Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores. Secretaria de Estado da Educacéo, Coordenadoria de
Ensino do Interior, Diretoria de Ensino de S8o Carlos. Curso - Alfabetizacdo: rumo ao sucesso de todos!

% FRANCO, C. Turmas de alfabetizagdo devem ser homogéneas? In: Jornal Letra A, Belo Horizonte, CEALE/UFMG, out/nov. 2005, Ano 1 — n° 04.
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Quadro 12 - Sintese dos assuntos das mensagens entre a iniciante Alice e a mentora Denise (continuacéo)

Periodo

Mentora

Novo ano

letivo: énfase Fevereiro, margo,

Envio do perfil dos alunos-2007°";

Relato reflexivo sobre alunos pré-silabicos (anexo J).

Esclarecimentos sobre alunos pré-silabicos (anexo K);

Diario reflexivo com énfase nos alunos pré-silabicos (anexo L);

Trabalho com os alunos com:

Escrita esponténea; coOpia de escrita coletiva; leitura, decodificacdo e
registro com destaque de palavras, pareamento de palavras aos desenhos,

Indagacbes sobre a nova turma e sobre o texto de classes
homogéneas (dez/2006).

Enfase nos alunos pré-silabicos?

Proposta de intensificar a frequéncia das conversas com a PI.
Sugestéo de roteiro para elaboracéo de diério reflexivo;
Perguntas sobre o0s grupos de alunos e suas avaliagdes (anexo
O);Esclarecimento sobre devolutiva da Pl sobre alunos pré-

nos pré- abril/2007 segmentacdo de cancdo conhecida, palavras cruzadas com bancos de silabicos;
silabicos palavras. Ref_lexéfn sobr!a encaminhamentos ngurolégicos.
Indicac0es: leitura em voz alta, realizada pelo professor;
o0s alunos pré-silabicos devem ser postos para escrever com 0
alfabeto movel todos os dias (ou quase todos) e agrupa-los
entre  si.Envio de texto sobre encaminhamentos
neuroldgicos®,
Sondagem do segundo bimestre: 3 alunos no nivel pré-silabico (2 com Retorno sobre registros reflexivos: explicacdo sobre algumas
encaminhamento neuroldgico), 1 aluna que acabou de entrar na escola. incoeréncias nas atividades desenvolvidas.
Registros reflexivos: boa da cara preta e can¢do conhecida. Contato sobre auséncia da PI.
Atividades e Esclarecimentos sobre registros das atividades: boi da cara preta (atividade OrientagBes para o estabelecimento do foco das interacfes e
relato de de leitura) e atividade de escrita de uma can¢do conhecida. producéo do relato da EEA: alunos pré-silabicos ou incluséo

o Maio, junho, julho,
experiéncia de
agosto, setembro, outubro,

novembro/2007

ensino e
aprendizagem
(EEA)

P1 estabelece como foco das interagdes os alunos pré-silabicos.

Desejo de sugestes de atividades praticas, diferenciadas, produtivas e
pouco trabalhosas.

Retorno sobre o0s textos enviados pela mentora;

Pl demonstra que as orienta¢gBes da mentora a tranquilizaram sobre o tempo
de aprendizagem dos alunos.

Elaboracéo de diério reflexivo: caca-palavras.

Aprofundamento dos diérios, ap6s observacdes da mentora.

Sondagem 2° bimestre: 3 pré-silabicos (PS) transferidos; 3 se mantiveram
como PS; 1 aluno novo em PS.

(se for diagnosticada alguma deficiéncia).

Orientacdo para avaliagdo diagnostica dos alunos.

Envio da tabela de hipétese de escrita e texto sobre
recuperacdo paralela (diretoria de ensino — regido de S&o
Carlos) e texto sobre géneros textuais.

Proposta de reflexdo: é o método utilizado que determina o
sucesso ou o fracasso do aluno?

Devolutiva sobre o diario reflexivo (anexo P).

Exemplos de atividades (anexo Q).

Proposta de reflexdes & P1%;

%7 Niveis: 12 pré-silabicos; 2 silabicos sem valor sonoro; 6 silabicos com valor sonoro; 2 sildbico-alfabéticos; 5 alfabéticos.
% BRASIL, Ministério da Educagdo. Estratégias e orientagdes para a educacdo de alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem associadas as condutas
tipicas. Secretaria de Educagdo Especial. Brasilia: MEC; SEESP, 2002.
%1 — Vocé observou mais alguma mudanca significativa nos alunos que est&o fregiientando o Reforco? Como véo as aulas? Vocé tem se comunicado com a professora que

ministra essas aulas? Qual a metodologia empregada por ela?2 — Por falar em metodologia, estou esperando suas reflexdes sobre "métodos de ensino X alfabetizagao",




156

Quadro 12 - Sintese dos assuntos das mensagens entre a iniciante Alice e a mentora Denise (concluséo)

Periodo Mentora

Feedback sobre reflexdes propostas pela mentora. Orientac0es para a realizagéo da EEA.
Retomada sobre a situagdo dos alunos;

Convite para feira da leitura a mentora.

relato de Comentarios sobre a situagdo dos alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Duvidas e perguntas sobre EEA.

Avaliagdo dos alunos: 11 alunos observados, em que sete apresentaram
maior interesse nas aulas.

Relato da EEA (anexo M).

(EEA) (cont.) Esclarecimentos sobre reforco e projeto fabulas.

Registros reflexivos: projeto fabula.

Atividades e

experiéncia Maio, junho, julho, agosto,
de ensino e setembro, outubro,
novembro/2007 (cont.)

aprendizagem

Desligamento Dezembro/ 2007 Entrega do relato da EEA. Agradecimentos sobre relato da EEA.
Y Margo/2008 Preenchimento de um questionario de participagéo do PM. Questionamentos sobre o inicio do novo ano letivo.
Questionério para PI, sobre participagdo no PM.

A alfabetizacdo tem destaque nas interacfes entre a iniciante e sua mentora Denise, sendo que o foco das interacbes caminhou no
sentido de destacar o trabalho com os alunos pré-silabicos. Outra questdo importante diz respeito as orientacOes realizadas pela mentora, com
envio de textos, orientacdes para registros reflexivos e, principalmente, o retorno de Denise as questdes abordadas nas reflexdes.

A trajetdria de mentoria também possui elementos importantes, como 0s encaminhamentos neuroldgicos realizados com criangas que
ndo demonstravam aprendizado e como esse assunto foi abordado no PM, além do aspecto sobre a diversidade de perfis de alunos, com
orientacdes e reflexdes sobre 0 ensino em classes heterogéneas, elementos que serdo aprofundados a partir de trechos da entrevista e mensagens
enviadas ao longo da realizacdo do Programa.

Alice iniciou a sua trajetdria na mentoria apresentando a falta de apoio que tinha na escola em que trabalhava e o suporte oferecido pelo
PM:

lembra? 3 — Em seus diarios vocé fala sobre maior autonomia por parte dos alunos. Vocé poderia detalhar mais, por favor? Autonomia em que? A quem ou o que vocé atribui
essa autonomia?4 — Vocé fez nova avaliacdo diagnostica da turma? Houve avangos?
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Tinha, de vez em quando, coordenador pedagoOgico que passava, a cada dois
meses. Mas é muito fria, um trabalho em uma reunido de HTPC, mas fora da
realidade da classe. A gente estudava alguns casos, mas ndo supria. Eu me virava
muito mais do que resolvia com elas. O trabalho na mentoria serviu muito mais
para analisar cada caso, do que na verdade o coordenador que eu tinha na época

A professora conta da referéncia de apoio que possuia na escola em que trabalhava,
um coordenador que passava em sua sala a cada dois meses e que oferecia apoio para 0s
professores nas reunides de HTPC, o qual era tido como um momento formativo, mas ainda
muito distante da realidade e das demandas de Alice.

Essa professora ainda propde o que seria do papel de um coordenador, a expectativa
de tratar cada caso, feito este que foi realizado pela mentora no PM e apresenta suas solucoes
em vista das dificuldades: “eu me virava muito mais do que resolvia com elas™, que mostra a
atitude de um iniciante frente a falta de apoio dentro do seu contexto de trabalho.

Outro aspecto que se destaca na trajetoria de mentoria de Alice é o fato dela
apresentar a sua classe como heterogénea, relacionando com a diversidade de niveis de
aprendizagens entre seus alunos, isto €, uma de suas preocupac¢des como professora em inicio
de carreira: atender todos os estudantes e planejar suas aulas a fim de que todos avancem.

Alice explica como foi realizado esse trabalho:

: A gente fazia atividades diferenciadas, porém dentro da mesma atividade, para que :
; @ crianca ndo se sentisse excluida, entdo eu preparava, dentro de uma mesma ,
I atividade tinha...cada um tinha o seu recurso. Todos ja estavam trabalhando mais !
: dentro do texto, reconhecimento de palavras. A mesma atividade dada de modos :
|

Como pode ser visto a partir da fala acima, Alice demonstra sua preocupagdo em
considerar a heterogeneidade de sua sala e abranger todos os seus alunos nas atividades
propostas e, ndo s isso, para que ndo tivesse exclusdo de algum estudante, salienta que a
mesma atividade era dada de modos diferentes, para que ndo se segregassem os alunos dentro
de sua classe.

No relato da experiéncia de ensino aprendizagem, Alice comenta com maiores

detalhes as atividades que desenvolvia com seus alunos:
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Elaborei muitas atividades como: escrever outras palavras que iniciam com a
Gltima silaba do ajudante; escrever outras palavras que comecem com a primeira
silaba do ajudante; analise de palavras (quantas letras e quantas silabas); entre

outras. Essas atividades contribuiram muito para aqueles que ainda tinham
dificuldade na alfabetizacdo e como no 2° semestre ja se trabalha producéo de
textos essas criancas tiveram oportunidade de retomar e avancar (Alice).

Alice demonstra seu esforco e a utilizagdo de varias estratégias a fim de ensinar seus

alunos com essa diversidade de praticas, como um movimento para que todas as criangas
fossem atendidas, considerando que elas ndo aprendem de formas iguais.

Além disso, a professora apresenta a sua maior dificuldade no inicio da carreira
docente e sobre os encaminhamentos realizados dos alunos que ndo conseguiam se

alfabetizar:

"' A minha dificuldade |4 era assim na época, cidade carente, alunos carentes. A '
crianca ficou muito tempo em cima do mesmo nivel, ficou pré-silabico, entdo o que
tem essa crian¢a? Eu néo fiz o suficiente ou ele tem algum problema, entéo faz o
encaminhamento? Era muito demorado, nédo tinha laudo, entdo essa crianga tem
algum problema neurolégico ou ndo? Na verdade, por mais que vocé faca o
encaminhamento, no Estado era muito dificil na época, ndo tive muito retorno de
outros profissionais. O neurologista nédo tinha exame, era muito demorado, nao
tinha laudo, entdo ndo depende s6 da escola e do professor, entdo fica sem muita
solugdo. Eu lembro mais da minha atuacéo em sala de aula, toda a parte: vamos
; trabalhar dessa forma, ia tentando trabalhar com letras moveis, tudo isso eu fui
fazendo (Alice).

|
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Alice inicia sua fala relacionando sua dificuldade, como iniciante, ao fato de estar
trabalhando em uma cidade carente, com alunos carentes, ou seja, descreveu seu inicio de
carreira a partir do susto ao encontrar tantos problemas sociais, com criangas com
experiéncias dolorosas e assustadoras, sendo que uma dessas € referente ao caso de um aluno
que sofria abusos sexuais e realizava relagdes por dinheiro™.

Sobre essa questdo, os estudos de Diaz (2001) mostram que os problemas de
aprendizagem dos professores, dentro das escolas, estdo relacionados com temas sociais,
considerando que o aprendizado destes “deve realizar-se desde sua propria experiéncia e em

contato com as pessoas” (p. 92). Mais importante ainda:

0 Na época do Programa, tal caso foi tratado pelo Conselho Tutelar da cidade.
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[...] aprender na formagdo profissional significa submeter-se a um teste da
experiéncia e transformar essa experiéncia em um conhecimento acessivel a todo o
contexto em que se trabalha, e em relagdo com a mudanga que se quer realizar.
(DIAZ, 2001, p. 93)

Interessante observar que o questionamento principal de Alice é “Eu ndo fiz o
suficiente ou ele tem algum problema, entdo faz o encaminhamento?””, ou seja, se a
professora tiver a conviccdo de que fez sua parte, o proximo passo € realizar o
encaminhamento da crianca a um médico, a fim de diagnosticar a dificuldade por meio de um
laudo que justifique o motivo pelo qual o aluno ndo consegue aprender.

E uma questdo delicada, j4 que ndo é combatida essa comunicacio entre professor,
psicologos e médicos sobre os alunos, mas que nao seja a principal solu¢do no caso daqueles
que ndo acompanham o aprendizado que € esperado para o ano letivo, para o curriculo da
série.

Enquanto iniciante, Alice também comentou com a sua mentora, por mensagem,

outras dificuldades encontradas sobre seus alunos:

Tenho criangcas com problemas graves de fono, criancas com necessidades

educacionais especiais, criangas com a autoestima baixissima, enfim problemas
que toda escola estadual tem (Alice).

A concepcdo de escola publica, estadual, € demonstrada a partir do relato de Alice
sobre a sua classe, sendo que, na sua visao, todas as escolas passam pelos mesmos problemas
descritos. Mesmo com essas dificuldades, o relato de sua sala é que a maioria de seus alunos
estava alfabetizada, quando iniciou no Programa, alem de j& utilizar o portfélio com as
informacdes sobre o nivel de alfabetizacdo dos estudantes.

Embora ndo haja um aprofundamento dela nessa questdo da caréncia, a analise segue
para um caminho de uma possivel relagdo entre os alunos serem carentes e o seu aprendizado,
ja que Alice continua seu comentério dizendo sobre a crianca que ficou em cima do mesmo
nivel e a indagacgéo sobre o0 que teria essa crianga.

A davida de Alice, sobre o aluno que ndo aprende, refere-se, em primeira instancia,
ao seu trabalho como professora ou, talvez, a um possivel diagnéstico médico, sendo que se
considera que o ndo aprendizado da crianga pode estar ligado a uma doenca neuroldgica e é
realizado o encaminhando desta para um neurologista, situacdo que € apresentada como

complicada, por conta da demora desse encaminhamento e as complica¢Ges implicadas.
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A professora reassume a responsabilidade com o aprendizado dos alunos, “ia
tentando trabalhar com letras moveis, tudo isso eu fui fazendo”, embora ndo tivesse
descartado a participacdo medica na dificuldade dos alunos “ia tentando trabalhar com letras
moveis, tudo isso eu fui fazendo™.

Ainda sobre esse assunto de aprendizado e encaminhamento neurolégico, Alice

complementa:

,rOIha, na verdade, eu lembro que tinha muitas reflexdes, as criancas que néo-:
I estavam se alfabetizando evoluiram em relacdo a ele mesmo, entdo eram criancgas |
: com muita dificuldade, talvez com problemas neurolégicos, por mais que vocé faca :
; mil intervencges, a crianca melhora em relagcdo a ela mesma, mas ndo a ponto de ,
I alfabetizar. Mas a crianga com muita dificuldade e problema neurologico, mas néo !
: tinha nada comprovado, mas a crianga tinha uma dificuldade imensa (Alice). :

A grande dificuldade de aprendizado ainda é vinculada a algum tipo de problema
neuroldgico das criangas que nao conseguem avancar no processo de alfabetizacdo, embora o
avango com base no seu proprio aprendizado seja considerado pela professora.

E por qual motivo justificar a ndo alfabetizacéo das criancas por problemas médicos?
O que fica evidenciado é que Alice demonstra um sentimento de ter tentado de varias formas:
“por mais que vocé faca mil intervencdes™, o que pode ser um sinal de seguran¢a em seu
trabalho e nas préticas escolhidas, e por elas ndo terem dado resultados, a justificativa poderia
ser médica.

Durante as interagdes entre Pl-mentora, a professora experiente realizou uma
intervencdo ligada aos possiveis encaminhamentos neuroldgicos, fala que foi destaca no relato

da iniciante sobre sua EEA, a qual demonstra o quanto foi importante tal comentario:

Quanto aos alunos que ndo conseguiram realizar a atividade, seriam realmente
casos de encaminhamento neuroldgico? Nao podemos perder de vista que ensinar
€ um processo e que, por nos professores, pode ser dirigido. Porém, aprender €
outro processo e sobre esse podemos atuar até um determinado ponto... ha fatores
individuais, sociais, econdmicos etc que interferem no processo de aprendizagem
de alguns alunos e talvez esses fatores ndo sejam casos clinicos, por exemplo. O
que estou querendo dizer € que talvez esses alunos precisem de um tempo maior ou
estimulos mais especificos e pontuais... fui clara?
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A mentora retoma a questdo sobre os encaminhamentos neuroldgicos e a necessidade
destes a partir de sua concep¢do de ensino: “ndo podemos perder de vista que ensinar é um
processo e que, por nos professores, pode ser dirigido™ e apresenta 0 que Se esperar nessas
situacbes: “é que talvez esses alunos precisem de um tempo maior ou estimulos mais
especificos e pontuais”, demonstrando que o trabalho docente envolve o ensino dos alunos e
0 controle da ansiedade sobre o aprendizado destes, ndo sendo necessario pensar em
encaminhamentos como uma primeira solucéo para o aprendizado das criancas.

Alice explica melhor essa questdo sobre o aprendizado da crianca e o trabalho

docente:

Na verdade, fazendo a analise da aula, vocé sabe que vocé fez um trabalho
adequado, se a crianga melhorou em relagdo a ela mesma. E ai tem que diminuir a
ansiedade, ndo tem jeito. O importante é vocé saber que vocé fez muito, fez o
bastante pela crianca. 1sso eu fui percebendo que tem crianca que ficou, mas era
uma crianca que tinha uma dificuldade grande. O que € importante € ndo largar a
crianca de lado, que é um problema grande da inclusdo hoje. A criancga esta na
sala de aula, mas néo esta. Eu fiquei realizada, a crianca melhorou em relacéo a
ela mesma, ela evoluiu. S6 de vocé dividir com alguém, ja é mais gostoso, ja fica
mais facil (Alice).

A avaliagéo do trabalho de Alice tem como referéncia o avango do aluno em relagdo
ao seu proéprio aprendizado, considerando as diversas tentativas realizadas por ela no processo
de alfabetizacdo. Em contrapartida, mesmo “fazendo muito”, ideia apresentada por Alice,
verifica-se que existem criangas que ndo se alfabetizam e, nessa situacéo, a professora afirma
que € importante ndo esquecer o aluno nao-alfabetizado, pois é considerado 0 seu avanco,
mesmo que nao tenha alcancado a meta: ler e escrever.

O “ndo largar” a crianca é relacionado ao processo de inclusdo de criangas com
necessidades educacionais especiais e, de modo indireto, o que vem acontecendo com elas nas
escolas, ou melhor, a concepgdo de Alice sobre 0 assunto: “a crianga esta na sala de aula,

477

mas nao esta”, ou seja, traduzida pela falta de preocupacdo com tais alunos.

A respeito dessa questdo, os estudos de Cerrilho (2001) trazem uma importante
contribuicdo: “o aluno tem direito a receber dos centros educativos uma educagéo e um ensino
adaptados a suas necessidades, possibilidades e interesses, que se dirijam ao desenvolvimento

pleno se sua personalidade” (p.148), considerando que para os alunos com necessidades
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especiais deve-se garantir, segundo o autor, adaptacdes curriculares e organizacionais, a fim
de que sejam integrados nas atividades realizadas pelos estudantes.
Ainda sobre o ensino, Alice fala sobre o avango dos seus alunos e a ideia que possui

de alfabetizacéo:

I Eles melhoraram devido as intervencOes, as estratégias, pela seducdo do aluno
para a alfabetizacdo. A crianca tem que saber ““por que eu preciso ler e
escrever?”, ““por que é importante? Onde eu vou usar essa escrita?”” Que € o valor
social da escrita. Entdo a crianca s6 vai aprender ler e escrever se nao tiver
problema nenhum, se precisar ler e escrever. Que é o valor social da escrita, que
foi 0 que eu trabalhei muito através dos projetos, com a apresentacdo de sarau, na
época. Que € dentro da proposta do estado de Letra e Vida. Na época eu tinha essa
orientacdo também. Entéo € o valor social da escrita, isso foi muito importante, na
época. Os projetos que eu fui elaborando, a mentora me deu embasamento (Alice).

A professora fala sobre o trabalho que deve ser realizado com a alfabetizacdo, no
sentido de mostrar para o aluno a sua importancia e “seduzi-lo” para querer ler e escrever,
tendo como norte as seguintes perguntas: “por que eu preciso ler e escrever?”, “Por que é
importante? Onde eu vou usar essa escrita?”’, referentes ao valor social da escrita e ao
trabalho que a iniciante desempenhou com seus alunos, tendo como referéncia a proposta do
Estado de S&o Paulo chamada Letra e Vida.

Tal iniciativa propde, de modo geral, segundo o site da Coordenadoria de Gestdo da
Educagdo Bésica*!, melhorar de forma significativa os resultados da alfabetizagdo nas escolas
estaduais de ensino, considerando tanto aspectos quantitativos quanto qualitativos. Além
disso, contribuir para uma mudanca de paradigma relacionada a didatica da alfabetizacéo e a
metodologia de formacao dos professores.

E importante destacar que a professora iniciante comegou sua participacdo no PM
trabalhando com seus alunos a questdo da linguagem, producdo de texto, tipos textuais e
atividades de alfabetizacdo de escrita, além de utilizar o portfolio para realizar suas anotaces
sobre o desenvolvimento de seus alunos. Tais aspectos demonstram que Alice conseguia
encaminhar seu trabalho de forma tranquila e sem dificuldades, sendo que estas Ultimas
tinham como foco os alunos que ndo conseguiam atingir o objetivo, aqueles que ndo se

alfabetizavam.

* Disponivel em: <http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/#>



http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/

163

Além disso, demonstra uma evolugdo no seu trabalho, com uso de diferentes formas
de ensinar, com a preocupacédo principal: o aprendizado de seus alunos. Nessa perspectiva,
concorda-se com Shulman (2005) que evoluir “inclui o controle imediato da compreenséo e
da interpretacdo erronea, técnica que um professor deve usar quando ensina de maneira
interativa” (p. 25). E o autor ainda complementa que no processo de evolucdo € preciso
considerar a adaptacdo, que consiste na adequacdo do material as caracteristicas dos alunos.

Assim, nota-se, na fala de Alice, que ainda € muito presente a ideia da crianca ter
algum problema neuroldgico ou psicoldgico: “entdo a crianga so vai aprender ler e escrever,

se ndo tiver problema nenhum, se precisar ler e escrever” (grifos nossos). A frase ja €

intuitiva, mas o trecho grifado retoma a ideia discutida anteriormente sobre uma possivel
justificativa médica a falta de aprendizado da crianca, ou melhor, ao fato dela ndo ser
alfabetizada.

Nesse contexto de apoio ao inicio de carreira, umas das orientacdes da mentora
Denise deu-se no sentido de propor a realizagdo de agrupamentos produtivos entre os alunos,
com o objetivo de que aqueles que tivessem dificuldade pudessem contar com colegas que

tinham um maior avango sobre os contetidos, como conta Alice:

Muito, muito avancgo. Eu pensava sempre em colocar conhecimentos proximos, de |
acordo com a atividade que vocé quer, e acordo com o objetivo que vocé quer. Se
for uma atividade de alfabetizacdo, colocar conhecimentos proximos, um vai ser
escriba do outro que ndo esta alfabetizado, depende de como vocé coloca e faz os
agrupamentos necessarios para aquela atividade (Alice).
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Dessa forma, por meio dos agrupamentos produtivos, Alice apresenta 0 avan¢o no
aprendizado das criangas e como eram pensados, como por exemplo, colocando os alunos
com conhecimentos proximos.

Alice, quando perguntada sobre a atuacdo de sua mentora na trajetoria no PM, disse
que Denise auxiliava o seu trabalho, em suas davidas ela enviava textos de apoio, além de ser

muito atuante. Também apresenta sobre as concepcdes trabalhadas ao longo do Programa:

I'1sso, ndo era divergente do que eu ja pensava, trabalhava com a construcédo a !
: partir do texto, ndo trabalhava com a silabacéo, entéo calhou com o que eu sempre :
| acreditei. Todas as indicagles, eu concordei com todas, eu nédo tive choque de |
'postura. Eu sempre trabalhei da mesma forma que ela me orientou e eu ja'
: trabalhava dessa forma. Sé veio para completar (Alice). :



164

O trecho acima retirado da entrevista com Alice demonstra o respeito que a mentora
tinha com as concepcdes e estratégias de ensino da iniciante, ja que ela ndo teve um *“choque
de postura” com as orientacbes realizadas por Denise. Em contrapartida, a iniciante
demonstra que j& conhecia e trabalhava da forma que a mentora orientou, mesmo antes de
conhecé-la, o que pode ser um indicio de seguranca em relacdo aos conteudos ligados a
alfabetizacéo.

Uma questdo que se destacou durante toda a entrevista com Alice foi referente aos
momentos de reflexdo sobre a préatica, que foram conduzidos pela mentora no PM, apontada
como uma grande contribuicdo do apoio que foi oferecido a iniciante.

Alice conta como ela realizava esse momento de refletir sobre sua pratica, no trecho
a sequir:

: Na verdade, em relacdo ao resultado daquela aula. Foi uma aula produtiva? Eu :
; atingi a todos? Sera que tem algum aluno que eu poderia ter ajudado um pouco ,
I'mais? Porque como era uma sala muito heterogénea, muito diversificada, de !
: repente se vocé passa despercebido, vocé esquece alguns alunos. Entéo o professor :
1 tem que se policiar, se ele ndo tiver essa pratica de reflexdo, ele esquece aluno, |
: alguns alunos passam despercebidos. Eu vejo muito, no Estado, acontecer isso. :
; Tendo essa reflexdo, sera que eu atingi a todos? Sera que todos os alunos |
I conseguiram evoluir com essa aula? Ou estava muito complexa, ou estava muito !
: simples, e aquele que estava muito bem alfabetizado esta ficando desmotivado? :
; Entdo a aula tem que atender a todos. Entdo, de repente, 0 objetivo seu € o pré- ,
I silabico? O que esta alfabético tem que... tem que ter uma atuacéo em cima dessa !
: aula, ndo pode focar s6 o pré-silabico. Entao de repente focar s6 o aluno que esta :
1 no nivel alfabético, silabico-alfabético. Eram quase 25, 20 alunos, tinha que ter i
I"atendimento a todos. Entdo essa reflexdo é importante (Alice). '

Alice aponta algumas questdes que envolviam, ou até mesmo envolvem, suas
reflexdes sobre a pratica: a) Foi uma aula produtiva? b) Eu atingi a todos? ¢) Sera que tem
algum aluno que eu poderia ter ajudado um pouco mais? d) Sera que todos os alunos
conseguiram evoluir com essa aula? e) Ou estava muito complexa, ou estava muito simples, e
aquele que estava muito bem alfabetizado esta ficando desmotivado?

Tais indagacdes revelam o cuidado e a atencdo da professora com o aprendizado dos

seus alunos e se as escolhas para aquela aula foram positivas para a aprendizagem da classe,
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considerando esta como heterogénea, palavra que aparece por muitas vezes no discurso da
professora, durante a entrevista.

Dentro da diversidade descrita, Alice apresenta que € preciso policiar-se para nédo
esquecer nenhum aluno, principalmente aqueles que estdo nos primeiros niveis de escrita e
caminhando lentamente para a alfabetizacdo, para que a atencdo ndo fique restrita aquele que
esta se alfabetizando.

A palavra reflexdo além de ter aparecido por muitas vezes no preenchimento do
questionario online pelas dez ex-iniciantes que participaram do PM, foi um aspecto de
destaque na fala de Alice em relagdo as contribuicdes do Programa em sua formagéo,
considerando que Alice ja tinha essa pratica como importante antes da sua participa¢do, como

ela relata no seguinte trecho:

Sempre tive. Quando eu era professora, eu sempre fiz o planejamento e fazia 0.
I planejamento das duplas que eu iria trabalha e eu fazia, depois, a reflexdo se essa
" dupla foi produtiva, se ndo foi produtiva, para que eu soubesse, para repetir a
: dupla ou nédo repetir, para fazer uma troca. A atividade foi boa? Entdo eu fazia
I uma reflexdo da aula. Isso pra mim, isso ndo era uma exigéncia, ninguém pedia
: essas anotacfes, mas € uma pratica importante para o professor (Alice).

Alice demonstra que j& realizava registros e reflexdes sobre sua pratica, mesmo sem
ter a exigéncia, mas considerando a importancia de pensar sobre a sua aula e o aprendizado
dos alunos. Além disso, evidencia-se que o planejamento da aula e 0s agrupamentos
produtivos ja eram realizados antes mesmo de sua participagdo no PM, aspecto importante,
considerando um professor em inicio de carreira.

Ainda sobre esse assunto, a professora relata como esses registros e reflexdes

puderam ajuda-la em seu trabalho:

: Ajudaram na questdo de fazer reflexes da aula, em cima da postura do professor,

das minhas intervencgdes, entao tudo isso de repente... essa reflexdo eu achei mais
importante que o Programa trouxe. Entdo eu agi corretamente? Esse aluno atingiu
0 que eu queria? Atingi a todos naquela aula, naquela atividade de alfabetizagdo?
Para que ndo escapasse nenhum aluno. Essa atividade reflexiva que o Programa

I
|
I
1
|
'L trouxe foi muito bom, essa autocritica (Alice).
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Embora, em um primeiro momento, Alice tenha demonstrado que ja utilizava os
registros e reflexdes sobre sua pratica em seu trabalho, no trecho acima ela reforca a
importancia de ter realizado isso durante a sua participacdo no Programa, que apoiou essa

atividade reflexiva da professora, que demonstra o que trouxe de positivo:

I Na verdade foi gratificante que eu fiz uma analise grande da minha atuacgéo, pude 1
: mudar algumas posturas, pude evoluir bastante e reverter em bons resultados. :
 Entdo vocé conseguir alfabetizar uma crianca, tornar que ela alfabetize. Uma ,

crianca que, talvez, fosse esquecida, € gratificante (Alice). I

I
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A reflexdo de Alice trouxe a andlise sobre sua atua¢do como professora e a mudanca
de posturas, 0 que demonstra a sua evolucdo e bons resultados em sua pratica.

E, ndo s6 isso, ver o avango de uma crianca com dificuldades é apresentado como
gratificante, j& que a ideia de um aluno que destoa na sala por estar “atrasado”, segundo Alice,
e dele ser esquecido pelo professor, nocdo que é sempre combatida em seu discurso.

Em um segundo momento da entrevista, Alice deixa de contar sobre a sua trajetoria
de mentoria, com énfase na questédo da diversidade de sua sala e da importancia da reflexdo no
processo formativo docente, para pontuar o trabalho realizado por sua mentora e o fato do

Programa de Mentoria ter sido oferecido online, fato este que foi novidade em 2006.

IrEra muito bom. As vezes ficava um tempo sem comunicacdo, mas porque a-:
I demanda era muito grande, mas eu sempre tive respaldo da mentora. Eu enviava 1
: algumas escritas, cheguei a enviar, estava até lendo, ndo lembrava mais. Enviei :
, escrita dos alunos para ela, para ela ver, entdo foi um Programa a distancia, mas ,
I que foi muito préximo. Eu indiquei até o Programa de Mentoria para algumas !
: professoras do colégio que eu estava trabalhando, muitas que fizeram a inscrigdo :
1 tinham mais de cinco anos de trabalho, entéo elas ndo conseguiram, porque era so |
I'para iniciante. Mas eu acho que é um Programa que ndo precisa ser sO para:

|

. .. L e ,q: . .
, iniciante, para qualquer professor é importante, a analise reflexiva (Alice).

Alice inicia sua fala contando sobre a grande demanda de trabalho e
responsabilidades que enfrentava no seu inicio de carreira, que acabou interferindo em seu
contanto com a mentora “as vezes ficava um tempo sem comunicagdo, (...) sempre tive
respaldo da mentora”, ou seja, sua mentora era compreensiva em relacdo as dificuldades de

acesso e de interacdo entre elas.
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Além disso, apresenta como era realizado o contato, com envio de textos, escritas
dos alunos, o que tornava o0 PM mais préximo, mesmo sendo realizado na modalidade a
distancia. A satisfacdo em estar participando de um Programa que Ihe oferecia apoio pode ser
notada pelo fato da professora indicar o PM a outros colegas, além de desejar que ele
abrangesse ndo somente professores iniciantes, mas que outros mais pudessem ter a
experiéncia de realizar analises reflexivas sobre suas praticas.

Alice também contou como foi participar de um Programa oferecido a distancia:

Era uma novidade né, fazer trabalho a distancia é diferente. Como que vocé vai :
analisar, enquanto gestora, a realidade de uma classe a distancia? Hoje eu realizo
esse trabalho no local, é diferente, € mais facil, vocé estd olhando para a crianca, !
entdo as vezes o professor fazer descricdo da sua sala, ndo é tdo facil como o :
gestor olhar e analisar a sala. Entdo o professor tem que ser muito descritivo, mas i
mesmo assim € uma pratica interessante (Alice).

A professora compara o trabalho da mentora com o seu de coordenadora, no sentido
de analisar a realidade de uma classe e aponta que uma interacéo realizada online requer do
professor, que esta sendo assessorado, uma atitude diferente “tem que ser muito descritivo”,
ja que o gestor ndo estd em contato direto com o local de trabalho e a ideia de estar
fisicamente em contato com o contexto escolar e com as situagdes e dificuldades, a partir da
fala de Alice, demonstra uma facilidade do trabalho de um coordenador ou mentor.

Sobre o formato em que o PM foi oferecido, a professora completa:

I'O negativo € a distancia, na verdade, vocé conta de um aluno, mas se o gestor !
: pudesse ver esse aluno junto com o professor, tem resultado bom. Positivo: vocé :
1 tem mais tempo para fazer. Todo curso a disténcia vocé faz a hora que vocé pode, i
: a gente tem uma falta de tempo enorme e esse é o grande beneficio do ensino a :
, distancia, voceé faz a noite, em casa, mais facil, tem esse beneficio (Alice). I

A falta fisica da mentora no seu ambiente de trabalho é tido como um aspecto
negativo e que pode ser compensado pelo aspecto positivo do PM ter sido oferecido online, ja
que Alice apresenta a situacdo da sua profissdo em inicio de carreira: “gente tem uma falta de
tempo enorme”, sendo que o fato de ser a distancia oferece mobilidade para que ela consiga

participar do Programa.
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Ainda a respeito do Programa de Mentoria, Alice retoma o formato dele e propde

uma sugestdo, além de avaliar a sua participagao:

: De repente, encontro presencial. O Programa foi muito bom para mim, eu gostei :
; bastante. E que vocé tem que ser um pouco autodidata, entdo néo sei se é do perfil ,
I de todas as pessoas. As vezes da aquela coisa incompleta, preciso mostrar esse !
: aluno, ndo sé falar dele. Entdo o mentor vir na minha escola, é uma seguranca :
I maior. Vamos pensar como professor iniciante, de repente, a professora descreve |
: tudo, mas ndo mostra exatamente como € a classe. Se o leitor estiver dentro da :
, sala, puder vir ou ter encontro presencial, um ou dois encontros, é importante. N&o ,
I sei, eu acho que o aluno tem que ter uma maturidade muito grande, para descrever |
: a sala, descrever o problema, descrever toda a proposta de sala de aula, entdo ndo :
1 Sei se é todo mundo que consegue isso. Eu gostei bastante (Alice). I

Verifica-se que a indicacdo de melhoria para o PM vai no sentido de se estabelecer
encontros presenciais entre professores e mentores, mesmo considerando o resultado positivo
na participacédo de Alice.

Além disso, Alice volta a falar de como o formato do Programa pode ser melhor para
um perfil de professores, “um pouco autodidata”, entendendo que depende dele a frequéncia
do acesso, a participagdo e o engajamento nesse tipo de iniciativa, além de uma “maturidade
muito grande” em conseguir descrever suas dificuldades, seu trabalho e seus alunos. Por
conta disso, € nesse aspecto entra o papel da mentora, a fim de orientar o professor iniciante

em seus relatos e ajuda-lo no aprofundamento dos detalhes e nas interagdes online.
5.5 Professoras experientes: a ressignificacdo das aprendizagens

Vezub e Alliaud (2012) entendem que cada momento do desenvolvimento
profissional docente estd atravessado por diferentes exigéncias e preocupagdes, com
caracteristicas que marcam o momento da carreira que o professor esta vivenciando.

Pacheco (1995) apresenta as fases profissionais que os professores podem atravessar
durante a sua carreira a partir de trés momentos: a) lua de mel, marcado por sentimentos de
euforia e idealismo sobre os aspectos que envolvem a profissdo; b) crise, cuja caracteristica €
a tomada de consciéncia sobre as dificuldades reais do contexto de trabalho; c) adaptacéo,

referente a aprender a aceitar o fracasso, considerando dois vieses: no primeiro, o docente
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assume individualmente o problema, ou entdo em outra perspectiva, discute sua dificuldade
com seus colegas de profisséo.

O autor ainda comenta sobre as caracteristicas de um professor com experiéncia que
estdo ligadas ao fato de que, ao longo da carreira, mudancas acontecem e se relacionam com
as destrezas dos professores, como também, com suas atitudes, problemas, expectativas e
eventos profissionais.

Nesse sentido, a concepc¢édo do Programa de Mentoria concorda com Zeichner (1993)
que os programas de formacdo de professores devem considerar 0os conhecimentos e as
experiéncias docentes, no sentido de praticos reflexivos, a fim de reconhecer a riqueza da
experiéncia na pratica de bons professores.

As duas professoras em questdo, Solange e Alice, iniciantes quando participaram do
PM, na realizacao da presente pesquisa configuram-se como experientes, ja que possuem mais
de cinco anos de exercicio profissional docente. Neste momento, é a partir da visdo delas,
enquanto experientes, que se propde entender como os saberes trabalhados e construidos ao
longo da trajetoria de mentoria ajudaram no desenvolvimento profissional docente destas
professoras.

Com outras palavras, as questdes trazidas pelas iniciantes no contato com a mentora
foram trabalhadas durante as suas participagdes no PM, mas serd que influenciaram as suas
praticas e seu trabalho docente depois do encerramento?

A fim de investigar tais inquietacdes, de modo mais especifico, pretendeu-se
contextualizar historicamente como se deu o desenvolvimento profissional dos professores
participantes do Programa — mapeando 0s principais acontecimentos, dificuldades, dilemas
etc.

5.5.1 Solange: experiente, coordenadora pedagogica, blogueira, alfabetizadora, orientadora do
Pacto*

A fim de retomar a trajetoria profissional de Solange, assim que encerrou a sua
participacdo no PM, ela foi convidada para assumir a funcao de coordenadora pedagdgica. As

experiéncias nesse novo papel remetem a noc¢do da coordenadora que ela gostaria de ter tido

2.0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos governos
federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas
até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental (fonte: <http://pacto.mec.gov.br/o-pacto>).
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enquanto iniciante, demonstrando o quanto essa experiéncia de falta de apoio dentro da escola
afetou o seu trabalho nessa fungdo de coordenacgao.

: Quando eu fui para a coordenacéo, eu pensava da seguinte maneira: eu quero uma :
; coordenadora, eu quero ser uma coordenadora que eu queria para mim. Como eu ,
I te falei do meu grupo... Dentro do meu grupo eu troco muitas atividades, socializo !
| T |
, diversos saberes com outros colegas, outros colegas de outros estados do Brasil, |
I que desenvolvem um bom trabalho. Entdo o que acontecia, quando eu tinha alguma 1
|
|
|
|
|
|
1

: dificuldade, eu procurava essas minhas amigas, eu tentava ouvir os professores, eu

também compartilhei sobre essas questdes sobre a reescrita, pratica que eu Vi
resultado. Entdo eu compartilhei com outras pessoas essa questdo da reescrita,
eles faziam, viam a diferenca, como as criancas avancavam também, dentro da
sala deles (Solange).

A concepcdo do que é ser coordenadora em uma escola pode ser notada pela fala de
Solange, quando apresenta o trabalho que realizou ao assumir essa fungdo. Na socializagdo
dos saberes com seus colegas da escola e de outros lugares®, na iniciativa de procurar outros
professores para compartilhar dificuldades, como também, discutir sobre temas que também
foram trabalhados com a sua mentora, como a reescrita, Solange apresenta o que se espera de
uma professora quando assume tal trabalho de coordenadora.

As caracteristicas que demonstram o seu trabalho na coordenacdo, elementos que
foram destaques na fala de Solange, podem ser notados em outra atividade desempenhada
pela professora: ela € responsavel por um blog cuja intencdo é oferecer apoio pedagogico e
troca de atividades entre professores, como € informado no proprio site.

Nesse local hd uma sessdo que se chama “orientacdes para um professor iniciante”,
em que a professora realizou uma postagem com orientacfes sobre a elaboragdo de um diério
reflexivo. E interessante observar que tais orientacdes foram disponibilizadas por sua mentora
(anexo E), durante a participacdo no PM e a Solange compartilhou no blog no ano de 20011.

Além disso, outras mensagens com orientacGes da mentora Denise também aparecem
nessa sessdo, com dicas e respostas sobre as dificuldades que Solange enfrentou enquanto

professora iniciante.

3 Solange mantém um blog onde posta resenhas de filmes, materiais didaticos, atividades por nivel de ensino,
reportagens e discussdes sobre temas atuais (bullying, autismo, inclusdo, sustentabilidade, Saresp, provinha
Brasil, proletramento, entre muitos outros). Assuntos que foram tratados no PM também sdo abordados no blog:
atividades de alfabetizacdo, avaliacdo de Lingua Portuguesa, fabulas, leitura, leitura e interpretacdo, orientacdes
para professores iniciantes, plano de aula, producdo de texto, projetos, reescrita, sala heterogénea, diario
reflexivo.



Sugestdo de roteiro para elahoracao de
diario reflexivo

e Data:

¢ Nomeda atividade trabalhada:

* Descrigio da atividade:

e« Dificuldades encontradas:

+ Estratégias usadas para superar as dificuldades:

* Descobertas realizadas (descreva).

* O que foi interessante/ Por qué?

* O que nio deu certo? Ou nio foi interessante? Por qué?

* Aestratégia utilizada era apropriada? Por qué?

* Como foi seu desempenho na(s) atividade(s)?

« Como vocé avalia sen desempenho? Vocé teve as orientagdes que precisava?
* Como foi ainteragdo entre o grupo?

* Vocé pbde auxiliar algum aluno que teve dificuldade? Como foi esse processo? O que vocé sentiu nesse

momento? Como vocé avalia essa interagio?
s O que vocé acha que faltou, e que na(s) préxima(s) aula(s) poderia ser incluido?

« Como vocé avalia essa aula/atividade?

+ Fundamental IT

+ Fabula

« Geografia

« Gerenciamento da Sala

de Aula

+ Gerenciamento na Sala

de aula

« Gestarl

« Gramatica

+ Historia

+ Historias Infantis
« Imprimir e colorir
+ Inclusio

« Indisciplina

« Informatica

« Inglés

« Jogos

+ Jornal Escola

+ Leitura

+ Leitura defruigio
+ Leiturae

Interpretagio

« Leitura e interpretagio

de texto: Piada
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Apés realizar a atividade faga o mais rapido possivel para que nio perca nada, se possivel grave. + Leitorae

Figura 3 - Layout do blog de Solange: orientacOes para professores iniciantes
Fonte: Blog da Solange

O que pode ser notado € um movimento de Solange de replicar a sua experiéncia no
Programa de Mentoria, considerando as mensagens e anexos postados no blog, o formato de
interacdes entre os visitantes (postagens de mensagens no ambiente), a fim de oferecer apoio
pedagogico para outros professores que pudessem estar passando por situa¢@es parecidas com
as quais passou no inicio de carreira. Assim, com essa intencdo de auxiliar seus colegas de
profissdo, Solange organizou um blog que tem referéncia direta ao PM, demonstrando uma
vontade de que ela assumisse, neste momento de interagdes online, o papel de mentora de
professores que procuram ajuda e apoio na profissao.

Esse elemento configura-se como um dado que demonstra a participacdo da iniciante
no PM como um aspecto positivo em sua trajetdria profissional, ja que houve uma influéncia
do contato com a mentora na elaboracao do blog**

Solange também trabalhou como professora alfabetizadora em uma sala de primeiro
ano do Ensino Fundamental, apds a sua participacdo no PM e demonstra uma identificacdo

com o trabalho:

i ( .) Inclusive minha diretora ano passado me atribuiu uma sala de primeiro ano e

I eu vou falar pra vocé: eu me apaixonei. Porque eu encontrei em mim, a veia de I
: uma alfabetizadora. E algo encantador vocé comecar ver a crianca ler, escrever, '
; vencer obstaculos. E, infelizmente, nem todo professor se privilegia, porque eu vi |

* A organizacdo do blog comecou no ano de 2005, mas as postagens que se assemelham &s mensagens que eram
trocadas entre Solange e sua mentora sdo do ano de 2011.
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criancas que chegaram pra mim, elas, na educacdo infantil mesmo, falavam pra ,
mim assim: “professora, eu amo essa escola, porque aqui eu aprendo a ler e !
escrever, mas eu ndo gostava da outra, porque la a professora so passava video e :
parque”. E muito triste ouvir isso (Solange). I

A professora demonstra um encantamento na tarefa de ensinar as criancas a lerem,
escreverem e se superarem, sendo que essas acOes tiveram destaque na fala de um possivel
aluno que deu valor ao aprendizado da leitura e da escrita, em contrapartida do que era
vivenciado anteriormente: video e parque.

Talvez essa ultima ideia esteja ligada as propostas do ensino na educacao infantil
que, a partir do senso comum, ficam restritas ao cuidado e ndo ao aprendizado, ao curriculo
orientado para ensinar 0s conteudos necessarios para as faixas etarias correspondentes desse
nivel de ensino.

Embora Solange demonstre uma satisfacdo com o trabalho de alfabetizacdo, a
mudanca da série que estava acostumada foi sentida, mesmo tratando-se de uma professora

experiente, como pode ser observado na fala abaixo:

Muitas angustias...Me desestabilizei completamente por causa da idade. Eu era
uma professora de um quarto e quinto ano. Uma postura, um tom de voz diferente...
Entdo, mas mesmo o medo né? N&o vou dizer que eu ndo tive. “Vou dar conta
desse desafio”? Mas como eu te falei, eu ndo fico parada, eu vou e pesquiso.
Conversei com professoras alfabetizadoras, me orientaram. Consultava uma amiga
que ja trabalhava, que eu fui coordenadora e se tornou uma grande amiga e eu
escutava muito ela, até assim, coisas minimas: “olha, como vocé vai ensinar 0s
numerais: primeiro com o dedinho no ar, depois...”” assim, uma questdo de escrita
e outras questdes também, como desenvolver o trabalho e eu fui encontrando o meu
caminho (Solange).

Solange apresenta caracteristicas de uma professora iniciante ao deparar-se com um
novo nivel de ensino e as demandas que vem a partir dele, considerando os elementos basicos
que foram destacados: ““uma postura, um tom de voz diferente”. Mesmo assim, com as
dificuldades trazidas com a mudanca, o fato de ter experiéncia como docente ajudou Solange
a buscar solugdes que a auxiliassem nesse momento da carreira, como 0 apoio de outras

colegas alfabetizadoras.
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E importante lembrar que em outras situagdes de angustia e dificuldades no seu
inicio de carreira, assim que iniciou no PM, Solange ndo se sentia a vontade em procurar seus
colegas de trabalho para tirar davidas e compartilhar seus problemas.

Neste outro momento de desenvolvimento profissional, a professora que ja nao
contava mais com o apoio de sua mentora Denise, mobilizou outras formas de conseguir ajuda
e mostrou-se, em outro momento da conversa, satisfeita com o trabalho, mesmo com
caracteristicas de inicio de carreira, como a desestabilidade, 0 medo e o desafio de encarar
uma situacao nova.

A atual funcdo que Solange exerce é a orientacdo no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo, que ela entende como sendo um trabalho sobre a reflexdo da prética, “uma
reflexdo das teorias e uma proposta para que os professores insiram dentro da sala de aula,
uma pratica associada a teoria, pra que nao fique nada espontaneo, mas pra que analisem a
importancia de cada atividade™.

Em muitos momentos, tendo como base a analise das trocas das mensagens entre
Solange e Denise, somadas as falas a partir da entrevista, € possivel estabelecer relagdes entre
0 que foi trabalhado na mentoria e 0 que Solange desenvolve em seu trabalho. Dito isso,
pode-se pensar a questdo da reflexdo sobre as atividades que s@o planejadas e utilizadas em
sala de aula e as orientacdes que foram realizadas, pela mentora, sobre essa acdo, como, por
exemplo, a utilizacdo do diario reflexivo.

Solange conta um pouco sobre a angustia desse trabalho, demonstrando que
professores considerados experientes também possuem duvidas, dificuldades e receios, mas
podem ter construido um conjunto de conhecimentos que os auxiliem, de modo que 0s
conhecimentos e estratégias de superacdo de um iniciante podem ser relativamente menores,
por conta do momento que esta vivendo e de suas demandas especificas.

Dessa forma, a profissionalidade docente “desenvolve-se em niveis distintos de
equilibrio: niveis de construcéo da profissionalidade docente” (CHAKUR, 2002, p.162).

A respeito da reflex@o dos contetdos e das praticas:

: Entdo, passar isso para os professores ndo vai ser facil, porque os professores :
; ainda tém muitas préticas tradicionais. Entdo eu sei que a minha angustia, nesse
I momento, € isso... Até me inscrevi em mais um programa la no Portal também da !
: UFSCar, mas também ndo fui aceita. E uma pesquisa em cima de formadores de :

|
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Solange apresenta que o trabalho com os professores é dificil porque eles possuem
muitas praticas consideradas tradicionais na alfabetizacdo de seus alunos e isso acaba gerando
uma angustia da professora. A questdo do ensino tradicional ou de préaticas consideradas
dentro desse modelo ja foi citada pela Solange em outro momento, quando dizia sobre o
trabalho que realizava com a ortografia, justificando-o “porque a gente vem de uma
concepcdo tradicional”, ou seja, representadas por algumas praticas docentes que foram
repensadas e reformuladas.

Além disso, verifica-se que, mesmo estando nesse momento da carreira, com anos de
experiéncia docente, a professora ndo hesitou em procurar ajuda e realizou o mesmo
procedimento de quando era iniciante: procurou ajuda através do Portal dos Professores da
UFSCar, em busca de um programa online que a ajudasse a superar as angustias desse
momento profissional.

Como visto anteriormente, a avaliagdo foi um dos assuntos tratados durante a
trajetoria de mentoria da professora Solange e, a partir de sua fala, ainda é um tema recorrente

quando foi investigado sobre suas praticas e suas dificuldades atuais:

Porque assim, uma duvida em relacéo a avaliacdo era a questdo: como avaliar um
aluno? Porque o aluno eu deveria avaliar pelo o que ele estava se envolvendo, pelo
0 que ele estava avancando ou eu deveria avaliar esse aluno pelo o que ele deveria
estar para o ano de escolaridade? N&o vou dizer que isso € um problema superado
porque, dentro da prépria rede, ndo temos algo fechado, principio norteador.
; Olha, se eles produzirem assim, assim e assim, nds damos tal nota e se ele produzir
I assim, assim, nds damos tal nota. Essa nota... ele (aluno) pode passar ou pode
: reprovar, porque nao existe uma sequéncia, como um ciclo, como a proposta hoje,
; do Pacto. Dentro do ciclo de alfabetizacdo n&o haver repeténcia, entendendo-se
I que o aluno tem trés anos para desenvolver todo o seu percurso de alfabetizacéo...
: Que ao final do ciclo, ele devera estar plenamente alfabetizado, mas nem todos os
1 alunos acabam chegando, ao final desse ciclo, alfabetizados. (...) Entao eu consigo,
' hOje enxergar o processo, caminho que o aluno esta percorrendo. Eu consigo
i avallar mas nao existe, assim, algo que seja uma situagdo confortavel essa questéo
I da avaliacdo para mim... ela ainda é uma situacao desconfortavel...(Solange).

L e e e e e e —— -

Solange inicia a sua fala com uma questdo importante: “como avaliar um aluno?”’,
Ela continua colocando duas opg¢bes como se fosse preciso escolher uma, mas que na verdade,

sdo complementares, ou seja, avaliar um aluno considerando o seu avanc¢o, tendo como base o
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seu proprio desempenho e com referéncia ao que € proposto para a série em que esta
cursando.

Essa questdo que a professora apresentou é importante, além disso, a forma como foi
exposta, pois o contexto de trabalho que ela conheceu pode ter sido marcado por criancas que
chegam a suas séries com a base de conhecimentos comprometida para o que Ihe é proposto,
em outras palavras, muitos alunos passam pelas séries sem o aprendizado proposto para cada
ano e acabam acumulando o que devia ter sido aprendido antes, 0 que é a proposta para
aquele ano letivo.

Além disso, nota-se, pelo comentario de Solange, que é muito dificil assumir que
uma questdo tdo importante sobre o processo educativo, a avaliagéo, ainda se configure como
uma situacdo desconfortavel sobre seu trabalho e que ainda ndo haja uma seguranca em tratar
tal assunto, como foi percebido em suas hesitagfes “Eu consigo avaliar, mas ndo existe,
assim, algo que seja uma situacdo confortdvel essa questdo da avaliagdo para mim...ela
ainda é uma situacao desconfortavel...”.

Arredondo et al. (2001) apresenta que o processo avaliativo pode ter um mal
encaminhamento e ficar limitado a concepcdes reducionistas, como tais: a) utilizada somente
para avaliar o estudante ou os resultados; b) com foco exclusivo nos conhecimentos; ¢) com
intencdo em aspectos negativos; d) avaliagdo de forma quantitativa.

Durante a sua participa¢do no Programa, a mentora trabalhou a questéo da avaliagédo
tendo como base a avaliacdo diagnostica, como uma forma de identificar as dificuldades de
aprendizado dos alunos e planejar o ensino a partir delas.

Luckesi (1998) traz que a avaliagdo diagnostica é importante na medida em que
auxilia o professor na compreensdo dos processos pelos quais passam seus alunos ao adquirir
um novo conhecimento. A partir dessa avaliacdo, o professor possui elementos que oferecem
a possibilidade de conhecer a situacdo de aprendizado de cada aluno, embasando suas acgdes a
fim de haja melhoria no processo educativo.

Solange ainda complementa sobre a questdo da avaliacdo, com referéncia a

recuperacao paralela:

I'A questdo da recuperacdo paralela pra mim é algo excelente. Depois eu fiz a !
: psicopedagogia e encontrei alunos com dislexia, com TDH e eu fiz atendimento :
i direto, em recuperagédo paralela. Assim como outros alunos também, eu atendi em |
I recuperacédo paralela. E uma coisa muito interessante é que na psicopedagogia, 0s '
: professores orientavam que ndo que ndo seria adequado o professor da sala dar a :
I recuperacéao paralela e eu ndo acho isso, porque eu sempre tive bons resultados na 1
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recuperacéo paralela. Eu sei assim, quando eu pegava a crianca, ela ndo havia os |
objetivos, as expectativas, as habilidades e competéncias para aquele ano, mas, na !
recuperacao paralela, eu conseguia propor algumas atividades que faziam com :
que elas refletissem e avangassem. Entdo eu vi muitas alegrias...Eu tive alegrias, i
eu vi criangas felizes... O meu contato com a crianga era muito produtivo:

|

Embora Solange tenha demonstrado algum desconforto com a questdo da avaliagéo e
de como ela pode ser realizada em seu trabalho, nesse segundo momento da conversa, a
professora fala sobre a recuperacéo paralela com certa propriedade sobre seus resultados, ja
que demonstra um sentimento de contentamento sobre esse assunto, justificado pelo saldo
positivo e pela felicidade das criangas que conseguiam avangar em seu aprendizado.

Além da avaliagdo, Solange também comenta sobre a dificuldade de colocar em
pratica com seus alunos os agrupamentos, questdo que foi vivenciada enquanto professora

experiente:

"'Agora eu lembrei de algo muito importante, uma das coisas que eu tenho:
, dificuldade, ainda, de colocar em prética € a questdo do agrupamento. Entéo eu ,
I ainda realizo, mesmo o0 ano passado, muitas praticas individuais. E outra coisa que !
: eu tenho um pouco de dificuldade assim, eu até consigo realizar alguns :
| agrupamentos, mas ndo com atividades diversificadas... Essa ainda é uma
I dificuldade, uma pratica... Eu sei exatamente planejar, sei montar a atividade, eu '
: sei fazer uma sequéncia com os alunos alfabéticos, agrupar os alunos alfabéticos, :
I em determinados momentos silabico-alfabéticos, os pré-silabicos, os alunos i
: silabicos com valor sonoro, os alunos silabicos com valor sonoro na vogal, 0s :
; alunos silébicos com valor sonoro na consoante. Entdo eu sei quais devem ser oS ,
I agrupamentos e para que momentos... Se for uma reflexdo de escrita, mas se for !
: uma producdo, eu posso juntar o pré-sildbico com o alfabético, o alfabético:
1 escrevendo, o pré-silabico se tiver uma boa oralidade, ditando... Entdo sei quais |
: sd0 0s agrupamentos que sao produtivos, mas eu tenho dificuldade de colocar em :
, pratica diversas atividades, eu até realizava algumas, mas com bastante ,
I dificuldade. Trabalhar essa questdo da ansiedade deles, cada um resolvendo uma 1
: atividade, isso me da uma certa desestrutura. Eu tinha dificuldades em realizar... :
i Realizava, mas num momento curto, no inicio da aula, estando bem tranquila... Pra ,
I depois dar atividades que eram iguais, principalmente porgue nés temos o sistema !
: apostilado, entdo acaba ficando, tornando mais dificil (Solange). :
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Solange demonstra conhecimento sobre como deve ser organizado um agrupamento
produtivo com os alunos, para desenvolver uma determinada atividade com a sala, mas ainda
apresenta receio em colocar essa estratégia em pratica, apresentando a ansiedade dos
estudantes, a sua desestrutura, que sao relacionadas a sua dificuldade em realizar
agrupamentos e sua escolha em trabalhar com atividades individuais.

Sobre essas Ultimas, 0 que se evidencia é que a seguranca em aplica-las esta ligada
ao uso do sistema apostilado de ensino que, a0 mesmo tempo em que orienta as praticas, pode
deixar o professor preso aos contetdos e a como aborda-los ou, entdo, acomodados para ndo
trabalharem de outras formas.

Conclui-se que Solange carrega em seu desenvolvimento profissional, como
professora da série por que era responsavel, enquanto participante do PM, e como professora
alfabetizadora, caracteristicas de um professor em inicio de carreira.

Além disso, verifica-se que o PM auxiliou no desenvolvimento das questdes sobre
avaliacdo e agrupamentos, ajudando a Pl a enfrentar as situagcdes que causavam angustia no
inicio de carreira, mas verifica-se que tais assuntos ainda ndo foram superados em suas
praticas atuais.

Uma ideia segue no sentido de considerar que as pausas na sua atuagdo como
professora, no seu trabalho em sala de aula, que Solange teve durante seu desenvolvimento
profissional (para atuar como coordenadora pedagdgica e orientadora do Pacto), colaboraram
para que muitas questdes e duvidas que se destacaram no comeco de sua carreira ndo fossem
trabalhadas e repensadas durante 0s anos que se passaram, ja que nas outras funcbes que
foram assumidas ndo tratou dessas demandas diretamente com os alunos, mas, talvez, em
momentos de orientagcdes com seus colegas.

Por fim, observa-se um resultado positivo com a participacdo da professora no
Programa de Mentoria, embora algumas questbes ainda permanecam sob davidas e
guestionamentos, como no caso da avaliagdo e do agrupamento. Solange ainda demonstrou
seguranga em falar da producdo de texto, reescrita, assim como, em propor formas de

trabalhar esses elementos com seus alunos.

5.5.2 Alice: experiente, coordenadora pedagogica, considera a reflexdo muito importante em
seu trabalho.

A carreira profissional de Alice, ja como professora experiente, envolveu a sua

atuacdo como coordenadora pedagdgica de ensino infantil, em uma escola particular de um
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municipio do interior de S&o Paulo. Dessa forma, em um primeiro momento, ela retoma suas
experiéncias trabalhando em uma escola estadual e compara com seu trabalho atual, além de

voltar a falar sobre a medicalizacao da crianca.

: uma pratica que eu faco até hoje, analise da minha aula, do meu trabalho. Analises :
I dos alunos que as professoras me trazem. Vocé tem que fazer um balango do seu 1
: trabalho: o que a gente pode fazer mais para que essa crianca melhore? Entdo, na :
; educacao infantil hoje, a gente ndo encaminha a crianga para psicélogo, para ,
I psicopedagogo, a gente propde assim: vamos resolver o problema dessa criancga, !
: ela € pequena, esta em formacdo, a gente ndo problematiza, ndo fica :
1 medicalizando a crianga, a gente tenta e tem bons resultados, melhorar em relacgéo
I'a ela mesma, “essa crianga tem algum problema”, ndo, vamos fazer o maximo por !
: essa crianca. Ela esta no processo de alfabetizacdo, porque ela tem que brincar :
I muito, tem que desenvolver, trabalho muito com a motricidade também, muito 1
:forte, tem que ser muito importante na educacdo infantil. Ai as criancas vao :
; melhorando, a gente vai dando embasamento e sempre com muita reflexdo. ““O que ,
I eu poderia ter feito? O que eu fiz? Como a gente faz para melhorar?” E fago essa !
: reflexdo com os professores, como gestora hoje (Alice). :

A entrevistada retoma a questdo da falta de apoio a professores, enquanto docente de
uma escola estadual, contando que o coordenador ndo realiza analises e parece nédo ter um
contato proximo com seus pares, comparando com seu trabalho atual, em que realiza: “anélise
da minha aula, do meu trabalho. Analises dos alunos que as professoras me trazem”.

Alice traz outra realidade, diferente daquela enquanto professora iniciante que
realizava encaminhamentos médicos das criancas que apresentavam dificuldades de
aprendizado e ndo avangavam a ponto de se alfabetizarem. Como coordenadora da educagéo
infantil: “a gente ndo encaminha a crianga para psicélogo, para psicopedagogo (...) ndo fica
medicalizando a crianga”, concepcdo que foi modificada de iniciante a experiente.

Atualmente, o encaminhamento aos professores é com vistas a que trabalhem a fim
de melhorar a crianga em relagéo a ela mesma, considerando a brincadeira e a motricidade no
processo de alfabetizagdo, aspectos considerados, pela professora, como importantes na
educacdo infantil.

Além disso, Alice retoma a questdo da reflexdo como uma pratica realizada com o0s
professores que coordena, a fim de pensar sobre o trabalho docente, assim como fazia antes e
durante a sua participacdo no Programa:
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I Da mesma forma, eu continuei com a mesma atuagao e essa postura de analisar a |
: atividade dada, eu continuei. Nao tinha mais a mentora, mas eu continuei com essa :
| proposta, de fazer a reflexdo da atividade e eu continuo sempre, até hoje (Alice).

Mesmo com o encerramento de sua participagcdo no PM, Alice demonstra que as
andlises sobre as atividades continuaram em seu trabalho, mesmo sem as orientacGes
recorrentes da mentora, sendo possivel o seu trabalho com outros professores, na funcéo de
coordenadora.

O uso dos diarios reflexivos também foi um aspecto em destaque no trabalho da

iniciante com a sua mentora Denise e refletiu em sua pratica como coordenadora pedagdgica:

I Slm auxiliou. E é uma postura que eu continuei durante a minha pratica
! pedagoglca em sala de aula. A minha postura hoje, enquanto coordenadora, eu
i pe(;o para que as professoras facam analises da aula. No colégio que eu trabalho,
I as professoras fazem andlise e eu analiso com elas, fago agrupamentos e ali elas
: fazem andlises desses agrupamentos, o quanto foi produtivo, por que foi, porque
, hao foi produtivo, fazem agrupamentos de conhecimentos proximos, de acordo com
I a atividade. Entdo hoje é uma pratica que as professoras fazem (Alice).

Alice retrata uma préatica que sua mentora realizava com ela e que agora, na funcao
de coordenadora, realiza com suas professoras: analise das praticas, além de realizacéo e
orientacdo sobre agrupamentos produtivos, aspectos que foram trabalhados durante o
Programa de Mentoria e que prevalecem, até hoje, em seu trabalho docente.

E como é realizado esse trabalho? Alice conta o seu papel na coordenagdo
pedagdgica e como enfrenta as dificuldades dos professores que trabalham sob sua

responsabilidade:

I Continuo, as professoras trazem a sondagem, trazem as atividades sempre. A gente !
:faz reunido semanal. Eu assisto as aulas, faco um trabalho preventivo. E as:
1 dificuldades que a professora tem em relac@o a algum aluno, a gente reflete: quais 1
' foram as opcbes? “Alice eu fiz de tudo™. Mas ndo fez o suficiente, porque se a :
I crlan(;a ndo melhora, tanto quanto a gente espera, vamos mudar a estratégia. A |
I gente faz uma reflexdo, eu conheco mais de perto os alunos, entdo € mais facil |
: ainda. Entao eu fago esse trabalho de prevenir e correr atras da crianca que esta :
; com dificuldade, entdo chamo os pais. Hoje eu trabalho diretamente com os pais, ;
I'com os psicélogos, entdo da para abranger mais, estou perto, estou dentro da !
| escola (Alice). :
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CAPITULO VI
Contribuicdes do Programa de Mentoria online da UFSCar no
desenvolvimento profissional docente

A partir das mensagens entre iniciantes e mentora, como também, por meio dos
trechos das entrevistas realizadas, verifica-se que os futuros professores “trazem consigo uma
série de crencas e imagens que influenciam na forma como se enfrentam na complexa tarefa
na aula” (VAILLANT, 2009, p. 34). Segundo a andlise dos dados, tais crencas foram
apresentadas e trabalhadas no decorrer do PM, referentes ao ensino tido como tradicional,
encaminhamentos neuroldgicos, concepgdes sobre avaliagdo e ensino.

O segundo fator a ser considerado, levantado pelo autor, é sobre a recep¢do do
professor em inicio de carreira na instituicdo de ensino em que ira trabalhar, ja que “a insercao
‘de fato’ € produzida, mas sdo muito poucas as ocasifes em que a escola ou outras instituicdes
desenvolvem programas especificos para professores iniciantes” (p. 36).

Nesse sentido, as iniciantes demonstraram que nao receberam apoio dos seus
coordenadores, figura que foi vinculada diretamente a expectativa de recepcao, sendo que a
insercdo foi realizada de modo solitario e sem preparacdo da escola para receber as novas
professoras. O apoio recebido no inicio da carreira veio através das participacfes no
Programa, ou seja, a partir das interag0es realizadas com a mentora, considerando a
importancia do contetido das mensagens.

A importancia de oferecer apoio ao professor iniciante conversa com 0s aspectos
levantados por Flores (2009) sobre as dificuldades mais comuns que acompanham os

professores no inicio da carreira docente:

[...] os problemas dos professores iniciantes se situam, fundamentalmente, no campo
didatico e se referem, sobretudo, as decisdes interativas do ensino. O elevado
namero de alunos por aula, a motivacdo dos alunos, a individualizacdo e
diferenciacdo do ensino, a atencdo aos ritmos de aprendizagem dos alunos, a
indisciplina, os procedimentos avaliativos e a gestdo do tempo emergem como
fatores muito problematicos, convertendo-se no cavalo de batalha dos iniciantes. (p.
71)

Tais caracteristicas foram identificadas por meio das falas das professoras apoiadas
pelo Programa, relacionadas ao trabalho realizado envolvendo a mentora e as iniciantes, com

reflexdes sobre tais assuntos e aprendizagens vindas através delas:
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o dificuldades no planejamento de atividades dentro do processo de
alfabetizacé@o dos alunos e a escolha de atividades que fossem ideais para esse
trabalho, além de serem motivadoras para o aprendizado das criangas;

o a quantidade de alunos ao comparar o ensino particular com o publico e
as consequéncias desse elemento no ensino;

o 0 cuidado com as criancas, a fim de ndo esquecer nenhuma no processo
de ensino e aprendizagem; a ansiedade por resultados no aprendizado dos
alunos e a reflexao sobre o ritmo de cada um;

o 0 controle da indisciplina: organizacdo dos alunos em fileiras; a
avaliacdo e como encaminha-la, considerando a imposicdo de politicas e a
sugestdo de avaliacdo diagndstica, como ponto de partida para o aprendizado;
o quantidade de responsabilidade e de demandas ligadas a carreira
docente, aspecto que foi considerado na escolha para participar de um

Programa oferecido online.

A respeito da organizacdo do Programa e a partir dos quadros que apresentam a
sintese dos assuntos tratados entre iniciantes e mentora, destaca-se 0 momento de
apresentacdo das participantes e de contextualizagdo da sala de aula e do trabalho docente,
concordando com Flores (2009):

[...] para que os programas de inser¢do promovam uma ajuda efetiva e eficaz ao
principiante, € necessario conhecer as necessidades reais do novo professor em
funcdo de suas caracteristicas pessoais e também do contexto escolar que ele se
insere. (p. 91)

A partir das analises, verifica-se que Alice demonstra ter um trabalho muito proximo
com as professoras que coordena, realizando sondagens, analises e reflexdes e avaliando as
estratégias escolhidas por seus colegas, a fim de que as criangcas melhorem em relacéo ao seu
aprendizado. Além disso, apresenta como parte de sua fungéo, o trabalho que realiza com os
pais e cita os psicologos, embora, em outros momentos da entrevista, apresentasse nao
realizar encaminhamentos de criangas a esses profissionais.

Sobre as experiéncias vivenciadas, Solange e Alice tiveram uma trajetéria
profissional semelhante, relacionada as dificuldades de inicio de carreira, ao trabalho com a
alfabetizacdo e as escolhas profissionais, apds o encerramento do Programa, quando

assumiram a funcéo de coordenacgdo pedagogica.
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Em um primeiro momento, a referéncia que elas possuiam sobre a funcdo de
coordenacgdo remetia as suas antigas coordenadoras e, a partir do entendimento a respeito da
importancia que tal papel ocupa na escola, especificamente na orientacéo a outros professores,
puderam avancar no modelo que tinham e ocuparam uma posicdo mais proxima dos
professores com dificuldades.

Em relagdo as préaticas desenvolvidas durante o Programa: agrupamentos produtivos,
leitura em voz alta, reescrita, utilizacdo de projetos, avaliacdo diagnostica, uso da tabela de
niveis de alfabetizacdo e reflex6es sobre a pratica, algumas questbes foram destacadas na
mentoria de cada uma das professoras, enquanto iniciantes.

A questéo da avaliacdo foi um aspecto em destaque na participacdo de Solange no
Programa, ja que se configurou como um assunto sobre o qual ainda possui muitas duvidas e
impasses, enquanto professora experiente.

Solange, quando fala sobre avaliagéo, ““como avaliar um aluno? Porque o aluno eu
deveria avaliar pelo o que ele estava se envolvendo, pelo o que ele estava avangando ou eu
deveria avaliar esse aluno pelo o que ele deveria estar para o ano de escolaridade?”” tem um
discurso que se assemelha ao que Alice apresenta sobre o aprendizado de seus alunos (““Na
verdade, fazendo a andlise da aula, vocé sabe que vocé fez um trabalho adequado, se a
crianca melhorou em relacéo a ela mesma™).

Nessa medida, Solange apresenta a avaliagdo como uma questdo ainda atual, pois
sente falta de um principio norteador, embora fale sobre a recuperagéo paralela com bastante
propriedade.

Sobre a participacdo de Alice, o destaque € para a ideia de sala heterogénea e de
encaminhamentos neuroldgicos, sendo possivel notar que a concepcdo de dificuldade de
aprendizado e de como lidar com ela teve certa alteracdo: enquanto professora iniciante, ela
tinha a ideia de que se o trabalho foi desenvolvido da melhor maneira, se o professor se
esforcou para atender todos seus alunos, ndo esquecendo aqueles com maiores dificuldades e,
mesmo assim, a crianga ndo aprendeu, entdo é provavel que ela possua algum problema
ligado ao setor médico e, por isso, necessario encaminha-la a fim de constata-lo a partir de um
laudo.

Ja como professora experiente, Alice apresenta uma nova visdo sobre 0s
encaminhamentos, que vai no sentido de considerar o trabalho do professor como elemento
primordial no aprendizado dos alunos, sendo que seu papel é orientar os professores e buscar,
propor solucdes para os estudantes que apresentem dificuldade, sem que seja necessario ajuda

médica.
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Esse assunto é tido como destaque, pois foi um dos pontos abordados pela mentora
Denise durante a mentoria, em um processo de propor uma reflex@o sobre essa questdo com a
iniciante que, a partir de seu relato de experiéncia de ensino e aprendizagem, mostrou que a
contribuicéo foi significante, mesmo sendo no sentido de motivar e iniciar uma reflexao sobre
essa situagéo.

Além disso, 0 novo entendimento sobre os encaminhamentos, apds alguns anos de
encerramento do Programa, mostra que as experiéncias engquanto participante do PM e suas
vivéncias, até hoje, influenciaram sua maneira de pensar.

Os momentos reflexivos propostos pela mentora Denise tiveram muito destaque nas
falas das professoras entrevistadas, nas lembrancas sobre o Programa, remetendo ao trabalho
realizado com os registros e diarios reflexivos, que tinham orientagdes a partir de textos e
conversas sobre 0 assunto.

Sobre tal questdo, concorda-se que “nds nao aprendemos a partir da experiéncia; nés
aprendemos pensando sobre nossa experiéncia” (MIZUKAMI, 2004, p. 7), principio que
norteou a organizacdo e atividades do Programa. Dessa forma, o desenvolvimento de préaticas

reflexivas no PM:

[...] caracteriza-se por ser um processo de longa duragdo, que envolve a construgdo
de uma base conceitual em termos tedricos e uma base de confianca em termos das
relagbes entre as envolvidas, bases essas imprescindiveis para a continuidade e
também para a investigacdo do programa proposto. (REALI; TANCREDI;
MIZUKAMI, 2008, p. 90)

E de grande importancia considerar, segundo Shulman (2005), que “a compreensio
no solitario ndo basta. A utilidade desse conhecimento reside em seu valor para discernir e
atuar” (p. 19), avancando em tal ideia, ao propor o modelo de racionamento e agédo
pedagdgica, o qual consiste na compreensdo, transformacao, ensino, evolucédo, reflexdo e
novas maneiras de compreensao.

A particularidade do Programa de Mentoria ter sido ofertado na modalidade a
distancia conversa com as mudancas que estdo ocorrendo no acesso as informacoes, ou seja,
“desenha-se uma nova geografia, em que ja ndo importa o lugar onde cada um habita, mas as
suas condicOes de acesso as novas realidades tecnoldgicas” (KENSKI, 2011, p. 18).

Aspectos positivos como ter mais tempo para realizar as atividades do Programa, por
ser a distancia, maior abertura para contar sobre as dificuldades, sem que houvesse uma
exposicdo dos dilemas para alguém da escola e pudesse ser mal compreendido, destacaram-se

nas falas de Solange e Alice.
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As professoras ex-participantes apresentaram o PM como uma iniciativa que elas
indicariam para outras colegas, ou seja, a partir das analises dos dados e com esse Gltimo
aspecto, verifica-se que ter participado do Programa foi uma experiéncia positiva na carreira
dessas professoras.

Por fim, tendo como base os dados e as analises apresentadas, é possivel afirmar que
0 Programa de Mentoria online da UFSCar contribuiu para insergdo das professoras iniciantes
no ensino, auxiliando-as a enfrentar algumas dificuldades, com aprendizagens sobre a

docéncia, além de ajudar na preparacao para outros desafios como professoras experientes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir de leituras sobre os estudos que tratam de formacdo docente,
desenvolvimento profissional e fases da docéncia, com foco em inicio da carreira,
comunicacdo entre os pares, aspectos da educacdo a distancia e o Programa de Mentoria
online da UFSCar, foi que se desenvolveu o presente projeto.

Tais referenciais deram suporte para a investigacdo sobre se, e- de que maneira, 0
Programa de Mentoria online, oferecido pela Universidade Federal de Sdo Carlos, contribuiu
para a formacdo de professores iniciantes, participantes da iniciativa, a partir da anélise atual
desses docentes sobre a época que participaram do Programa.

Dessa forma, nosso interesse foi compreender o inicio da carreira docente, as
dificuldades e as formas de superagdo a partir de narrativas feitas por professoras iniciantes

envolvidas na coleta de dados. A respeito de narrativas, Galvéo (2005) afirma:

[...] as explicagBes contém crencas e valores, assim como acgdes de referéncia, e no
método narrativo 0s assuntos sdo contextualizados em termos de acontecimentos que
sdo analisados, mais tarde, de uma forma pessoal, dando aos acontecimentos um
significado situacional. (p. 331)

Assim, é relevante que apareca nos estudos sobre o inicio da carreira docente que “a
importancia de que o professor iniciante seja considerado de maneira diferenciada em relacéo
aos demais professores parece ser uma concluséo efetiva, tanto no Brasil quanto fora dele”
(PAPI; MARTINS, 2010, p. 54), concordando com as autoras sobre o fato de que o assunto
também abrange a necessidade de se contribuir de modo mais efetivo para o desenvolvimento
profissional dos professores, a partir de politicas publicas dirigidas aos iniciantes.

Os estudos sobre professores iniciantes na América Latina demonstram que as
primeiras experiéncias daqueles que se iniciam na carreira, apresentadas como tentativas de
ensaio e erro e pedido de ajuda a um colega, situam-se entre o abandono da profissdo e a
busca de qualidade da educagdo. Dentre as experiéncias iniciais, também se enquadram as
praticas mais tradicionais e a incorporagdo de praticas imperantes na escola (VEZUB,;
ALLIAUD, 2012).

Os motivos que impulsionaram as dez professoras participantes desta pesquisa a
procurarem o Programa de Mentoria envolveram sentimentos de desespero, inseguranca,
angustia, relacionados a vontade de acertar, as trocas de experiéncia e reflexao sobre a pratica,

e, além disso, a falta de apoio dentro da escola e a pouca abertura entre 0s pares.
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Além disso, as duvidas tinham como foco: producdo de texto, leitura, escrita, niveis
de aprendizado, e agrupamentos produtivos; davidas sobre matematica também aparecem no
que se refere as quatro operacdes e assuntos especificos, sendo que os contetdos trabalhados
pelas mentoras atenderam as expectativas das professoras ex-participantes do Programa de
Mentoria.

E importante destacar que as narrativas trouxeram aspectos similares, mas com
elementos especificos que cada iniciante trazia a sua mentora, gracas ao curriculo aberto e
flexivel do Programa. Dessa forma, é importante ressaltar o papel das narrativas como
ferramentas de reflexdo e como possibilidade de os dialogos serem retomados, pelo fato de
serem registrados virtualmente.

A partir das respostas obtidas pelo preenchimento do questionario online, foi
possivel identificar os aspectos do Programa de Mentoria online (UFSCar) que podem ter
influenciado nas préaticas pedagogicas, a constru¢cdo de sua identidade docente e
desenvolvimento profissional, o que possibilitou verificarmos que houve aprendizagens
derivadas da participacdo das Pl no Programa, relacionadas a profissdo como uma formacéo
continuada, constante e qualificada, também relacionada a seguranca e trocas de experiéncia.
Em relacdo aos estudantes, foi possivel observar um movimento de atencdo aos alunos e as
suas dificuldades, além de melhoria nas praticas.

As aprendizagens ligadas a sala de aula foram vinculadas a ideia de que ela ndo € o
lugar onde simplesmente se obtém conhecimento; a sala foi apontada entdo como um espaco
de didlogo, de compartilhar, socializar aprendizagens e melhorar os relacionamentos, tendo
havido também a melhoria na organizacdo das aulas e das préticas.

As professoras também relataram que o Programa possibilitou reflexdes sobre os
conhecimentos especificos, em registros reflexivos que tiveram um importante papel,
possibilitando identificar os problemas e buscar solucbes efetivas para as dificuldades dos
alunos e seu aprendizado.

Nesse sentido, a reflexdo foi um aspecto essencial para que as dificuldades
enfrentadas nos primeiros anos de exercicio profissional fossem resignificadas e analisadas no
Programa, considerando que as reflexdes possibilitaram ajudar as iniciantes na formacéo de
professores reflexivos, ao gerar questionamentos sobre o ensino, no enfrentamento das
dificuldades, na superacdo das duvidas e incertezas, como também, nas trocas de
experiéncias.

Outros conhecimentos resultantes do Programa, e relatados pelas participantes, foram

relacionados: a compreensédo do outro; a construgdo da identidade de “professora” ao longo do
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PM; a prética da docéncia e anélises criticas sobre ela; e as medidas que davam resultados em
sala de aula.

Dessa forma, observamos que o PM possibilitou, a uma amostra das participantes,
aprendizagens de diferentes esferas, relacionadas ao contato estabelecido com as mentoras e
as suas orientacdes e apoio. Nesse sentido, os perfis das mentoras envolviam caracteristicas
como: comprometimento, ética, dedicagdo, solicitude, atencdo, paciéncia, calma, prontid&o,
participacdo, eficiéncia e experiéncia, que contribuiram para que fosse estabelecida uma
relacdo de confianca entre as professoras experientes e as iniciantes.

A partir desses elementos, somados a capacidade de comunicagdo e escuta avaliada
de forma positiva pelas professoras, foi possivel realizar o apoio e o trabalho com os dilemas
das iniciantes. Ainda sobre o apoio, o0s efeitos entre iniciantes e experientes, ou melhor, a
interlocucdo entre profissionais com repertorios e em fases distintas da carreira, foram
percebidos a partir dos dados da pesquisa, em que 0 professor experiente ofereceu maior
seguranga nas agdes das iniciantes, tinha embasamento tedrico nas discussdes sobre as
duvidas apresentadas, oferecia condicOes para a reflexdo e o repensar a préatica, orientacdes
sobre registros como forma de reflexdo e acéo e, de maneira geral, no sentido das discussdes
serem importantes no processo formativo de professores em inicio de carreira.

De forma mais especifica, as respostas do questionario apontam que 0 apoio
oferecido envolvia o trabalho sobre o didlogo com os colegas na escola; a atengdo ao
aprendizado dos alunos; as devolutivas da mentora sobre atividades; as reflexdes e ideias; as
dicas de organizacdo do trabalho (registros e diarios reflexivos); o apoio emocional; as
sugestdes de textos, atividades e projetos.

Dentro da amostra de dez participantes da pesquisa, nove atestaram que o Programa
de Mentoria trouxe contribuicbes para o enfrentamento das dificuldades vividas
posteriormente ao encerramento da participacdo no Programa, envolvendo:

o apropriacdo de saberes enquanto iniciantes que ajudaram como
experientes;

o olhar diferenciado sobre os assuntos trabalhados;

o apoio e ajuda da mentora como suporte para a realizacdo de atividades
realizadas no PM;

o importancia do registro, do plano diario de aula, descricdo das
atividades, intervencdes e resultados diarios, classificacdo de atividades;

o trocas de experiéncia, acdo reflexiva, avaliativa e norteadora.
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Sobre isso, com base em Vaillant (2009), “o ensino é uma das chaves para a
realizacdo de boas aprendizagens, a melhora da situacdo dos docentes é um dos principais
desafios enfrentados pelas politicas educativas latino-americanas” (p. 29), ja que o0s
professores tém a necessidade de “desenvolver uma consciéncia de sua competéncia para
resolver os problemas que a pratica se apresenta, necessitam conseguir habilidades porque
querem ser exemplos das aces que realizam” (DIAZ, 2001, p. 95).

Mais um aspecto € apresentado por Marcelo Garcia (2002), que estuda a redefinicao
do trabalho do docente, além de seu desenvolvimento profissional, em um contexto
influenciado pelos novos meios de comunicagdo. O autor nos mostra que, para lidar com
transformacfes da sociedade, ou entdo, para sobreviver a elas, é necessario desenvolver
capacidade de aprender e motivacao pelo aprendizado.

A partir disso, pensamos a respeito do modelo do Programa de Mentoria que se
pautou em atividades formativas consideradas como “dialogo, implicando pessoas engajadas
em conversagoes, trocas e desenvolvimento profissional reciproco” (MIGLIORANCA et al.,
2006, p. 2), além disso:

[...] os programas de mentoria permitem ao professor iniciante a reflexdo e analise
permanente e critica da sua propria pratica, pois com 0s questionamentos do
professor mentor, o professor iniciante é levado a tomar consciéncia das
necessidades de analisar e refletir sobre o seu trabalho. (BUENO, 2008, p. 23)

Além disso, com a analise de entrevistas e da trajetoria de duas professoras ex-
participantes do Programa, pudemos conhecer mais de perto como era realizado o trabalho
entre iniciantes e mentoras, ou seja, como as dificuldades foram tratadas ao longo do
Programa e ressignificadas anos apds o encerramento dele.

Um aspecto a ser observado sobre o trabalho das iniciantes é referente a dificuldade
de trabalhar a alfabetizacdo, com énfase na leitura e escrita. Conteudos ligados a matematica,
ciéncias e artes acabam ficando em segundo plano, enquanto atividades ligadas a
alfabetizacdo ganham destaque nas praticas das professoras.

O destaque do estudo também foi em relagdo ao acompanhamento a P1, que envolveu
a elaboracdo de registros reflexivos sobre as préaticas realizadas, tendo como base as conversas
entre mentoras e o0s textos disponibilizados. A mentora Denise estendeu seu apoio ao sugerir a

realizacéo de agrupamentos produtivos entre os alunos.
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A respeito da avaliacéo, ela foi trabalhada ao longo da participacdo da iniciante no
Programa, embora ainda seja um tema atual e relacionado as davidas sobre como realizar
procedimentos avaliativos com alunos, sendo que a falta de um referencial foi apontada como
uma dificuldade relacionada ao tratamento do assunto. Além disso, iniciar um trabalho com
uma sala de alfabetizacdo foi apontado como um momento de desestabilizacdo profissional,
mas marcado com seguranca para enfrentar as dificuldades dessa nova modalidade de ensino.

Dessa forma, a retomada dessa dificuldade que marcou o inicio de carreira, por
Solange, enquanto professora experiente, demonstra que a fase em que os professores
possuem experiéncia também é marcada por duvidas sobre aspectos importantes relacionados
a docéncia, embora concorde-se que “cada fase, 'ambito’ e atividade de formagdo é uma
oportunidade para que os professores se questionem, modifiguem e reestruturem suas
concepcdes, modos de atuar e valorizem sua pratica” (VEZUB; ALLIAUD, 2012, p. 13).

O segundo caso que se destacou foi o0 da professora Alice, que traz a questdo das
salas heterogéneas e da diversidade, aspecto marcante no inicio de carreira, primeiramente
vinculado ao encaminhamento neuroldgico de criancas que apresentam dificuldades no
processo de alfabetizacdo e que ndo avancavam no aprendizado, sendo que, durante o
Programa, com reflexdes e orientagOes, essa questdo foi abordada a partir do cuidado no
planejamento de atividades que atendessem a todos os alunos.

Ainda foi possivel verificar uma mudanga sobre o entendimento dos
encaminhamentos, sendo que Alice, agora, como coordenadora, entende que o trabalho do
professor deve orientar o ensino até que os alunos aprendam e, caso nao aconteca 0
aprendizado esperado, o docente tenha a responsabilidade de tentar outras praticas
pedagdgicas, sem que seja preciso recorrer indiscriminadamente a areas como, por exemplo, a
medicina.

No que se refere as dificuldades na fase de alfabetizacdo, a mentora recomendou a
Alice que langasse mdo do uso de diarios e registros reflexivos, a fim de analisar suas
praticas; atividades pautadas na proposta do Letra e Vida; agrupamentos produtivos com
alunos e envio de textos, orientagdes que auxiliaram em suas duvidas ligadas ao aprendizado
de seus alunos.

A atencdo as préticas escolhidas, a reflexdo sobre elas, as novas reformulacdes e
acOes sdo realizadas com frequéncia pelas professoras, sob orientagdo e com incentivos da
mentora, concordando que “a comunicacdo na aula, a recep¢do das mensagens, ndo esta
garantida, ndo € algo dado, ndo esta instituida, ndo € seguro que ocorra” (VEZUB;
ALLIAUD, 2012, p. 16).
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Tendo em vista que 0 objetivo do presente estudo foi investigar a contribuicdo do
Programa de Mentoria no enfrentamento das principais dificuldades das professoras iniciantes
e avaliar os processos vividos por essas e suas mentoras, podemos dizer que alcangamos
resultados positivos, reforcados pela analise dos dados do Programa (questionarios e
interacbes online), pelos questionarios respondidos por dez docentes ex-participantes do
Programa e pelas entrevistas feitas com duas dessas ex-participantes.

De maneira geral, foi possivel perceber a importancia das aprendizagens mediante
interacdes entre profissionais experientes e iniciantes e que, para viabilizar esse apoio, foi
pertinente o uso de interagdes na modalidade a distancia, a qual minimiza dificuldades como a
escassez de tempo e acumulo de responsabilidades pessoais e profissionais, sendo que, nesse
sentido, o Programa de Mentoria destaca-se pelo seu formato online.

Dessa forma, podemos dizer que se trilhou, com a realizacdo da pesquisa, um
caminho produtivo, que mostra ao profissional de Pedagogia a importancia da incessante
investigacdo e dos estudos sobre maneiras de cumprirmos nosso papel no acompanhamento,

auxilio e parceria com os demais colegas da area de Educacéo.
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APENDICES
Apéndice A - E-mail convite para participacéo na pesquisa

Ola prezada professora, boa tarde!

Primeiramente, gostaria de me identificar e justificar o meu contato: o meu nome é
Débora Massetto, sou estudante de mestrado (Programa de Pds-Graduagdo da Universidade
Federal de Séo Carlos), sob orientacdo da Professora Aline Reali, uma das coordenadoras do
Programa de Mentoria online da UFSCar - Portal dos Professores, pelo qual foi

disponibilizado o seu e-mail de contato.

O contato é a respeito da pesquisa que estou realizando, intitulada: Formacdo de
Professores Iniciantes: contribuicdes do Programa de Mentoria online da UFSCar, que busca
investigar como o Programa tem contribuido para a formacdo pedagdgica de professores

iniciantes, apos alguns anos de seu oferecimento.

Gostaria de saber se ha o interesse em participar dessa pesquisa, que se realizara, em
um primeiro momento, com a explicagédo dos objetivos pretendidos e encaminhamentos do
projeto, juntamente com o preenchimento de um simples questionario, a fim de contar suas

aprendizagens durante a participacdo no Programa.
Desde ja, agradeco a sua atencdo e disponibilidade.
Atenciosamente,

Débora Massetto.
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Apéndice B - Questionario online preenchidos por dez professoras iniciantes

Questdes
Nome completo.
Data de nascimento.
Formagéo no Ensino Médio — inicio e conclus&o.

Formacéo no Ensino Superior — inicio e conclusao.

Pds-graduacéo - Lato sensu (especializacdo, aperfeicoamento e etc) ou Stricto sensu.
Informac@es — inicio, conclusdo e area.

Instituicdo de Ensino.

Instituicdo de ensino em que trabalhava durante a sua participacdo no Programa:

Trabalhos posteriores - nivel de ensino (série/ ano escolar); periodo; ano.

Por que vocé decidiu participar do Programa? Quais eram suas dificuldades e
necessidades formativas?

Quiais temas e contetdos foram tratados?

Os contetdos atenderam as expectativas e as necessidades formativas vividas naquela
0casiao?

Como avaliar as atividades propostas (leve em conta: formato; contetudo; tempo para
realizacdo; relacdo com suas necessidades; adequacdo com o contexto escolar;

caracteristicas de seus alunos e curriculo)?

Vocé identifica aprendizagens derivadas de sua participagdo no Programa?

Sobre a profissdo - Descreva-as nos campos adequados e dé exemplos.

Sobre os estudantes - Descreva-as nos campos adequados e dé exemplos.

Sobre a sala de aula - Descreva-as nos campos adequados e dé exemplos.

Sobre a escola - Descreva-as nos campos adequados e dé exemplos.

Sobre conteudos especificos, seu ensino e avaliacdo - Descreva-as nos campos

adequados e dé exemplos.
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Outras contribuicdes - Descreva-as nos campos adequados e dé exemplos.

Eficacia das alternativas implementadas — Comentario.

Perfil da mentora.

Frequéncia de contato e orientacédo oferecida.

Capacidade de “escuta” e comunicagéao.

Qualidade dos feedbacks.

Dominio dos conteudos tratados e experiéncia sobre a realidade das escolas e salas de
aula.

Tipo de auxilio oferecido.

De que local vocé acessava o Programa? Qual era o tipo de conex&o que dispunha?
Como avalia a realizac¢do do programa via internet?
Vocé teve dificuldades pelo fato das interagbes com sua mentora serem online?

Quais?

A experiéncia trouxe contribuicdes para o enfrentamento das dificuldades vividas
posteriormente ao encerramento de sua participacdo? Dé exemplos.

Se elas ndo auxiliaram, a que atribui? Destaque aspectos positivos e negativos do
Programa de Mentoria e de sua participacéo.

Sugestdes para aprimoramento ou reformulacéo do Programa de Mentoria.

Vocé recomendaria outros professores iniciantes a participarem da iniciativa? Por qué?

Vocé teria disponibilidade para aprofundar as suas analises por meio de uma entrevista

online? Se sim, indique os dias e horarios para contato?
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Apéndice C - Roteiro de entrevista com a professora Solange

Roteiro de entrevista — Solange

1- Durante a realizacdo do Programa, vocé era professora alfabetizadora. Vocé se lembra
das principais dificuldades que enfrentou nesse inicio de carreira?

2- Dentre essas, vocé e a sua mentora, trabalharam a questdo da producéo e leitura de
textos. Como é trabalhado esse conteido atualmente?

3- No seu inicio de carreira, vocé realizava o caderno de leituras e os diérios reflexivos.
Essas préaticas ainda sdo atuais? Vocé criou outras estratégias para trabalhar com os
alunos?

4- A sua angustia era no sentido dos alunos serem bons produtores de texto. Durante a
sua participacdo, vocé contou que notava um avanco nessa questdo. As orienta¢des da
mentora ajudaram nessa evolucdo? Como? Vocé poderia dar exemplos?

5- Depois que terminou o Programa, quais foram o0s seus encaminhamentos,
considerando que as orientacdes foram finalizadas?

6- No Programa, a mentora dividiu as interagcfes em dois grandes blocos: "avaliagéo,
reprovacgdo, progressdao continuada e recuperagdo paralela” e "producéo e revisao
textual”. Como esses assuntos foram tratados?

7- Em contrapartida, vocé tambem elencou alguns temas importantes:
1- Aluna recém alfabética
2- Recuperacdo Paralela
3- Avaliacao e Repeténcia
4- Producdo e Reviséo Textual

Quais eram suas preocupagOes sobre esses assuntos? E hoje em dia, como eles séo
tratados?

8- Essas preocupacfes se mantém ou elas séo outras? Quais? Como vocé lida com elas?

9- A sua avaliacdo dos alunos era da seguinte forma:
Avaliacdo diagndstica com ditado, producéo e interpretacdo de texto, tambem avalio
nas atividades do dia a dia, oralidade, participacdo e responsabilidade
Vocé continua avaliando dessa forma? Quais os aprendizados sobre avaliacdo vocé
teve no Programa?

10- Vocé disse, na época, que: "N&o € justo cobrarmos que os alunos saibam "realizar
atividades" ou "explicitar conceitos™ que nao foram ensinados”, mas e quando esses

conceitos foram ensinados e os alunos ndo conseguem realizar?

Voceé encerrou 0 Programa com uma resposta? E hoje, o0 que vocé pensa sobre isso?



208

10- No Programa, a sua mentora sugeriu que vocé trabalhasse com sequéncia didatica. E
uma estratégia que vocé ainda utiliza? Ou quais outras vocé também usa?

11- Experiéncia de ensino-aprendizagem: como foi realizada?

12- Se o Programa fosse iniciado hoje, qual seria sua maior preocupacao em refletir e
como foco de suas interagcdes?

13- Vocé, como coordenadora, como realizou o apoio as professores iniciantes? Como
elas superam o periodo de inser¢do na profissdo?

14- A sua angustia de “ndo saber o que dar”, hoje em dia é recorrente?
15- Vocé comentou, anteriormente, sobre o apoio que vocé oferece a outros professores,
através de um site. Como é realizado esse trabalho? Como veio essa vontade em auxiliar

outros professores?

16- Vocé disse, durante a sua EEA, que vocé possuia tal dilema: “o que fazer, por onde
comecar”. VVocé ainda possui esse ou outros dilemas?

17-Vocé disse: “Passava por um grande turbilhdo de emocdes, sentia-me 0rfa, cobrada,
sem apoio”, vocé conseguiu supera-las? E hoje, quais sdo seus sentimentos?

18- As reflexdes que vocé realizava, sob a orientacdo de sua mentora, sobre 0s contetidos
e suas intervencdes, ajudaram na sua construcédo de saberes sobre a profissao?
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Apéndice D - Roteiro de entrevista com a professora Alice
Roteiro de entrevista — Alice

Quais foram as suas motivagOes em procurar o Programa de Mentoria, em 20067

Se vocé fosse convidada atualmente, quais seriam as suas motivaces?

Antes de iniciar no Programa, vocé trabalhou como coordenadora pedagégica em uma
escola de educacdo infantil e professora substituta também no ensino infantil, como

era seu trabalho? Se havia dificuldades, quais eram nestes periodos?

Vocé, como coordenadora, realizou algum tipo de apoio as professores iniciantes?

Como vocé via esse periodo de inser¢ao na profissao?

Durante a realiza¢do do Programa, vocé era professora alfabetizadora. Vocé se lembra

das principais dificuldades que enfrentou nesse inicio de carreira?

Vocé tinha algum tipo de apoio dentro ou fora da escola? Como este ou a falta dele,

interferia na sua préatica?

Dentre as dificuldades no periodo de 2006-2007, vocé e a sua mentora trabalharam a
questdo da alfabetizacdo, com énfase nos alunos pré-silabicos. Como foi realizado esse
trabalho?

Ap0s a participacdo no Programa, como a questdo da alfabetizagdo foi trabalhada?

No seu inicio de carreira, vocé realizava a escrita dos diarios reflexivos, com
orientagcdo de sua mentora. Antes dessa sugestdo, vocé tinha algum tipo de registro?
Como estes diarios auxiliaram a sua pratica? Esse registro ainda é realizado? Vocé

possui outras formas de registro?

Como era o retorno da mentora com os seus diarios? O feedback auxiliava, ou ndo, de

que maneira?
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Uma das orienta¢Oes de sua mentora foi no sentido de organizar seus alunos por meio
de agrupamentos produtivos. Vocé viu avangos na aprendizagem com essa préatica?

Ela é utilizada atualmente?

Retomando um trecho de sua mensagem com a mentora, em que vocé disse: “Nossas
conversas tém contribuido bastante, me fazendo refletir ainda mais sobre minhas
aulas”. Em que sentido vocé acha que a reflexdo melhorou sua pratica? E hoje em dia,

esse processo € recorrente?

13. Vocé teve muitas orientacdes sobre o nivel de escritas dos alunos, por meio das

14.

interacbes com a mentora, além de muitos anexos com sugestdes de textos e
atividades. Como esses materiais auxiliaram seu trabalho? Foram adequadas em face

as suas necessidades formativas?

Outra questdo que apareceu durante a sua trajetdria de mentoria, foi a respeito ao
encaminhamento neuroldgico de alguns alunos pré-silabicos, os quais eram focos de
sua interacdo com a mentora. Como esse assunto foi tratado no Programa? Houve

algum aprendizado sobre essa questdo?

15. A sua meta era alfabetizar todos os seus alunos. Durante a sua participacdo, vocé

16.

17.

contou gque notava um avanco nessa questdo. As orientagfes da mentora ajudaram

nessa evolugcdo? Como? VVocé poderia dar exemplos?

Durante o Programa, vocé disse: “a questdo € que eu me cobro demais e ndo queria
deixar nenhum aluno ir para a 22 série sem estar no nivel alfabético e talvez ndo atinja
esse objetivo que para mim era primordial, pois 0 que mais me assusta € temos
criancas na 42 série sem estar alfabetizada”. Como esse aspecto foi trabalhado com a
mentora? Como vocé Vvé a questdo da sua ansiedade sobre o tempo de aprendizagem

dos alunos, apo6s a participacdo no Programa?

Dos onze alunos que estavam sendo observados, vocé disse na época que sete
apresentavam maior interesse nas aulas. Quais aspectos vocé destaca para ter ocorrido

tal avanco?



211

18. Na sua experiéncia de ensino aprendizagem, vocé escreveu: “o Programa me fez
acreditar que o ensino vale a pena, foram 2 anos de trabalho e acredito ter feito
diferenca na vida dos alunos”. Como vocé vé a sua participagdo no Programa,

atualmente?

19. Depois que terminou o Programa, quais foram 0s seus encaminhamentos,

considerando que as orientacdes foram finalizadas?

20. Como era o perfil de sua mentora? E a frequéncia de contato?

21. Vocé disse, durante a EEA, sobre o processo do apoio ser realizado online: “porém
deixa a impressdo de estar faltando algo, talvez por falta de habito”. Hoje vocé saberia

me dizer o que estava faltando?

22. O fato de o Programa ser realizado a distancia, trazia algum beneficio ou prejuizo?

Vocé conseguiria destacar aspectos positivos e negativos?

23. Quais sugestdes para o aprimoramento do Programa vocé teria, caso ele fosse ofertado

novamente?
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ANEXOS
Anexo A - Diario reflexivo elaborado pela professora iniciante Solange

v Data: 13/04/2007
v" Nome da atividade trabalhada: Leitura em voz Alta.
v" Descricdo da atividade: Iniciar a aula sempre com leitura em voz alta do livro “Na mira
do Vampiro — Colegdo Vaga-Lume”.
v Dificuldades encontradas: No comeco manter a atencdo de alguns alunos, (J.
principalmente) parecem dispersos, outro (G.) por ser muito agitado percebo que ficar parado
10 minutos deu sono.
v'  Estratégias usadas para superar as dificuldades: No inicio eu parava de falar e olhava
atentamente para o aluno até que ele parasse, conversando depois da importancia de se
respeitar o turno da fala, algo que ja temos como “combinado” e ele um dos maiores
defensores, 0 outro em um primeiro momento achei engragado, mas entendi o quanto pra ele
era dificil se manter dessa maneira, pois ele ndo para um instante, nas atividades propostas em
lousa consegue superar 0s demais, mas é um aluno que ndo gosta de ler e produzir textos, pois
sempre proponho aos que terminam primeiro que leiam os livrinhos que estéo a disposicao.
v' Descobertas realizadas. Amei essa proposta, estou realmente encantada, segui exatamente
a explicacdo do roteiro, expliquei que havia escolhido a cole¢cdo Vaga-Lume porque fazia
parte dos meus livros preferidos de infancia, que havia escolhido aquele em especial porque
os dois meninos pareciam um pouco com eles que gostam de subir em arvores pra pegar
frutas (aqui ainda temos muitas arvores frutiferas em quintais).
v" O que foi interessante/ Por qué? A analise de algumas palavras dentro do contexto,
quando percebo que esta dificil eu faco a pergunta e eles ficam decidindo qual é o significado,
a memoria do que aconteceu no dia anterior, 0s risos espontaneos por causa de alguns
acontecimentos do livro (ressoa no meu ouvido nesse momento).Um fato muito interessante
foi o conhecimento da palavra “pelada”, expliquei que era futebol (ndo entrei em explicacéo
nagquele momento, mas eles entenderam muito bem). Dias depois sai com eles pra ensinar 0
que era quarteirdo e demos a volta ao redor da escola, fomos até a praia e voltamos por um
lugar muito arborizado, nesse caminho encontramos um campo, eles comecaram a gritar “Tia,
vamos jogar pelada?”.

Outro fato interessante também é que um aluno (K.) possue um livro dessa colecdo e

no dia seguinte trouxe para que eu lesse pra eles, mas eu expliquei que eu precisava terminar
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aquele primeiro. Entdo G. pediu emprestado e eu a vi lendo em sala assim que terminou a
licdo.

Eles comecaram a terminar a licdo e procurar os livros parecidos com 0 que estou
lendo, pediram pra sentar com 0 coleguinha para os sentarem juntos, e é claro que foi
prazeroso assistir tudo aquilo.

v" O que ndo deu certo? Ou ndo foi interessante? Por qué? Apenas no primeiro dia que
fiquei lendo por 10 minutos, percebi que eles comecaram a cansar, no outro dia diminui para
5 minutos, creio que com os dias poderei aumentar um pouco mais.

v A estratégia utilizada era apropriada? Por qué? N&o entendi muito bem essa pergunta.
Qual estratégia de leitura? Da pergunta anterior?

v" Como foi seu desempenho na(s) atividade(s)? Foi bom, sem dificuldades

v" Como vocé avalia seu desempenho? Vocé teve as orientacdes que precisava?

Tenho um filho de 15 anos e gostava muito de ler pra ele na hora de dormir, no periodo de
alfabetizacdo eu propunha muitas vezes que ele lesse uma pagina e eu outra. Também fui
durante 8 anos professora de Escola D., um trabalho voluntario, nesse periodo sempre li livros
que pudessem melhorar a minha pratica, minha diccdo, creio que somado as orientacdes
recebidas contribuiram para o meu desempenho.Obs. “Eu gosto de ler”

v Como foi a interacdo entre o grupo? Foi 6tima

v" Vocé pode auxiliar algum aluno que teve dificuldade? Como foi esse processo? O que
VvoCcé sentiu nesse momento? Como vocé avalia essa interagdo? A maior dificuldade mesmo
foi manter poucos alunos atentos no decorrer da leitura como ja descrito em pergunta anterior.
v" O que vocé acha que faltou, e que na(s) préxima(s) aula(s) poderia ser incluido? Nessa
aula n&o tive dificuldades

v' Como vocé avalia essa aula/atividade?Nao conhecia a importancia dessa aula, pra mim

foi uma descoberta fantastica e maravilhosa.
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Anexo B - Diario reflexivo da Pl Solange
DIARIO REFLEXIVO

v Data: 10/09/2007

v Nome da atividade trabalhada: Ditado lacunado.

v Descricdo da atividade: Os alunos receberam o texto “Curupira” do qual foram
retiradas algumas palavras. A tarefa foi acompanhar a leitura do professor e completar as
lacunas. O texto escolhido esta em anexo. Como explorei bastante o tema do folclore achei
que esse texto seria interessante. Ja havia trabalhado as dificuldades ortogréaficas
anteriormente.

v Dificuldades encontradas: Alguns alunos acabaram se perdendo nessa atividade,
apesar de explicar-lhes que deveriam preencher as lacunas somente com as palavras que
estavam faltando, eles repetiram palavras que ja estavam no texto.

v Estratégias usadas para superar as dificuldades: Reli o texto outra vez e dei pausas
maiores para que apagassem e refizessem, mesmo assim alguns ainda tiveram dificuldades de
colocar as palavras corretas nas lacunas.

4 Descobertas realizadas (descreva). Conhecer a importancia de se trabalhar palavras
dentro de um contexto, ou seja, com significado.

v O que foi interessante/ Por qué? Como ja relatei, foi “gostoso’ trabalhar as
dificuldades ortograficas dentro do texto, até pra mim na correcdo, foi como se elas
ganhassem vida.

v O que néo deu certo? Ou ndo foi interessante? Por qué?

Minha Unica dificuldade foi com os alunos que sdo mais lentos para acompanhar a leitura e

acabaram se perdendo, porém acredito que no dia a dia encontraremos 0 nosso ritmo.

4 Como foi seu desempenho na(s) atividade(s)?
Apesar dessas pequenas dificuldades, creio que consegui desenvolver a atividade com

desenvoltura, ndo foi dificil, pelo contrario, foi dindmica.

4 Como vocé avalia seu desempenho? VVocé teve as orientacfes que precisava?
Sim, eu tive as orientagdes que precisava. Fiz a atividade com tranquilidade e quanto ao relato

dos alunos, foi uma situacdo imprevisivel.

v Como foi a interacdo entre o grupo? Foi boa, eles acompanhavam a leitura e iam

escrevendo as palavras com muita atencao.
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v Voceé pode auxiliar algum aluno que teve dificuldade? Como foi esse processo? O que
voceé sentiu nesse momento? Como vocé avalia essa interagdo?

Sim. Fiz a primeira leitura para que eles colocassem as palavras que estavam faltando na
lacuna. Depois eu reli o texto para que eles verificassem se haviam escrito alguma palavra
com erro ortografico. Como percebi que alunos, por ainda apresentarem uma leitura mais
lenta se perderam, eu reli mais pausadamente para eles. Como foi a primeira vez que realizei
essa atividade, ndo contava que eles escreveriam algumas partes do texto e ndo somente a

palavra que estava faltando.

v O que vocé acha que faltou, e que na(s) proxima(s) aula(s) poderia ser incluido?
Na proxima aula deixarei bem claro a proposta da atividade, ou seja, enfatizarei que eles
devem colocar na lacuna somente a palavra que esta faltando e até que se apropriem desse

tipo de atividade, estarei mais atenta no desenvolvimento da mesma.

v Como vocé avalia essa aula/atividade? Eu gostei muito, achei produtiva e com grande

significado para os alunos.
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Anexo C - Atividade de revisdo coletiva da iniciante Solange

Atividade - Revisdo Coletiva de Reescrita

v Data: 26/10/2007

v Nome da atividade trabalhada: Reviséo Coletiva de Reescrita

v Descricdo da atividade:

Selecionei um texto que, além de apresentar frases incompletas ndo havia conectivos.
Coloquei o texto na lousa sem os erros de ortografia, antes de fazer a leitura reli com os
alunos o texto original. Em seguida solicitei que os alunos fizessem a leitura em siléncio e

comparassem o texto que eu havia lido com esse texto.

A raposa e a cegonha.

Um dia a raposa convidou a cegonha para jantar, ela ndo conseguia.

Comer porque 0 seu bico era grande demais.

Ela ndo conseguia comer.

Foi embora com fome foi a vez da cegonha um dia cegonha convidou a raposa
para jantar a raposa nao conseguia comer.

B W=

Moral da historia.

v Dificuldades encontradas:
Conseguir que todos participassem, alguns foram resistentes.

v Estratégias usadas para superar as dificuldades:

Comecei a dialogar sobre importancia da atividade e participacao de todos.

v Como foi seu desempenho na(s) atividade(s)?

Razoavel, preciso melhorar.

4 Como vocé avalia seu desempenho? Vocé teve as orientacdes que precisava?
Apesar de ter recebido as orientagdes adequadas, meu desempenho foi razoavel, tive um

pouco de insegurancga quando fazia as intervencdes.

v Como foi a interacgéo entre o grupo?
Foi 6tima, os alunos respeitaram o turno da fala e ndo ridicularizaram o colega que se

arriscava a responder, MesmMo que suas respostas nédo fossem corretas.
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v Vocé pode auxiliar algum aluno que teve dificuldade? Como foi esse processo? O
gue voceé sentiu nesse momento? Como vocé avalia essa interacao?

Achei esse processo mais dificil, em alguns casos eu solicitava que um ou outro aluno que
possui a dificuldade de producéo de texto respondesse. Com 3 alunos aconteceram a mesma
situacdo, eles ficavam emudecidos, aparentemente parecia que estavam pensando e ficavam
com um olhar introspectivo, fixo no chdo. Eu me senti angustiada, com a classe toda em
siléncio e ndo querendo expor demais os alunos, ndo sabia se estava dando o tempo correto.
Comecei a me questionar se estava fazendo as intervengdes corretas e como levei o roteiro
impresso percebi que as perguntas ndo estavam sendo diretas, ou seja, ao invés de perguntar
“Quem tem o bico grande?” fiz perguntas tais como: “O que vocé acha que esta faltando?”.

Creio que devo melhorar.
O que vocé acha que faltou, e que na(s) proxima(s) aula(s) poderia ser incluido?

Faltou um planejamento mais detalhado, eu sabia o que estava faltando no texto, mas néo
estava percebi que precisava desse planejamento, o que me deixou insegura quanto as
intervencdes. Senti falta de ter analisado melhor o texto escolhido para revisdo e levar as

perguntas elaboradas, assim como as que me foram enviadas como modelo.

v Como vocé avalia essa aula/atividade?
Essa aula foi muito importante, pois fez com que eu ndo somente avaliasse 0s alunos, mas me

avaliasse também enquanto educadora.
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Anexo D - Relato da EEA pela iniciante Solange
Descricao da Experiéncia de Ensino Aprendizagem

Experiéncia: Producgéo de Texto

Desenvolver habilidades é algo dificilimo, mas ao mesmo tempo um desafio
fascinante. E necessario muito engajamento, quebra de preconceitos e uma busca constante de
aperfeicoamento.

Ao deparar-me com uma sala, onde os alunos ja deveriam estar alfabéticos, ter
vencido a maioria das convencles ortograficas, verifico que em sua maioria 0s alunos nédo
sabiam nem construir frases. O dilema “o que fazer, por onde comecar” associado ao fato de
ser professora iniciante fazia com que eu vivesse em constante conflito, buscando diversas
solugdes que me dessem um norte.

Passava por um grande turbilhdo de emoc6es, sentia-me Orfd, cobrada, sem apoio,
solitaria, porém ndo sentia uma rejeicdo psicoldgica pela sala, mas sim um sentimento de
tristeza enorme ao me deparar com alunos em grande defasagem de aprendizagem e ver
claramente a realidade do Brasil, uma realidade que até entdo, s6 me era apresentada pela
midia.

Quando li no Orkut sobre a UFSCAR foi como uma luz acesa no final do tunel,
inscrevi-me e esperei ansiosa pela resposta e tive uma alegria infantil quando recebi a
informacdo que fora aceita.

Comecei a interagir com a Denise relatando toda a minha angustia e as expectativas
que tinha em relacdo ao curso, precisava de base, de estrutura e conhecer quais as
intervengdes que realmente dariam resultados.

Interagir com a Denise*® foi muito importante, o fato dela estar fora do meu contexto
fez com que analisasse a situacdo de forma imparcial, me fazendo refletir em muitos aspectos,
ndo havia um passar a méo na cabeca, mas desafios constantes.

Relatei que a minha maior preocupacdo era tornar meus alunos leitores e bons
produtores de texto, mas como poderia se muitos nem frases formavam? Se ainda possuiam
erros gravissimos na ortografia?

A Denise compreendeu minha ansiedade e seu primeiro passo foi me direcionar para a
importancia da introdugdo da “leitura em voz alta” em minha rotina diéria, explicando que a

longo prazo essa pratica traria uma série de beneficios para os alunos.

*® Esse nome ¢ ficticio a fim de preservar a mentora.
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Ao falar do grande valor dessa atividade e enviar-me também um texto de apoio da
Rosaura Soligo, ela explicou detalhadamente o motivo pelo qual deveria introduzi-la na
minha rotina, fazendo-me compreender seu significado, além disso, enviou-me um roteiro,
dessa maneira senti-me segura para desenvolvé-la e estava consciente da sua relevancia.

Escolhi um Livro da Editora Atica chamado Na mira do Vampiro, por achar que
caracterizava-se muito com a minha sala, foi uma experiéncia muito gratificante, dia a dia nos
vimos envolvidos por uma historia cheia de emocdes, ndo s6 eu como eles que também
amaram a atividade.

Interessante que havia uma expressdo antiga “jogar pelada” e que eles ndo conheciam,
qguando Ihes expliquei riram muito e um dia saindo com eles para conhecermos o bairro,
passamos por um campo de futebol, imediatamente a maioria comecou a gritar “Professora,
vamos jogar pelada?”, comecei a ver que realmente acontecia 0 que a Denise havia me
exposto, comegaram a aumentar o vocabulério, a compreender novas palavras a partir do seu
contexto e eu fui reconhecendo dia a dia a importancia da atividade proposta na pratica.

A segunda proposta de trabalho foi a reescrita de texto, outra atividade que eu nao
sabia como aplicar, novamente a Denise enviou-me um roteiro de forma clara e ndo tive
dificuldades para aplicé-la, essa primeira atividade deveria ser enviada para avaliacdo e pra
mim esse fato seria muito importante, pois eu sabia que ela faria uma avaliagdo mais precisa.

Quando recebi o retorno dessa a avaliagcdo fiquei mais preocupada, pois alguns alunos
que possuiam uma boa ortografia e caligrafia estavam entre eles e percebi que meu foco
estava limitado, fiz outra avaliagdo com 0 mesmo roteiro para que pudesse analisar agora com
mais profundidade, principalmente a questdo da coesao e coeréncia.

Apos a aplicacdo da atividade verifiquei com mais clareza a situacdo dos alunos,
comecei a me questionar e lembrei-me das atividades de producdo que aplicava até entdo.
Nem sempre eram atividades claras, sugeria para a turma alguns temas e colocava na lousa
tais como: Faga uma producéo de texto sobre “Um passeio no quarteirdo”, ndo esqueca que
deve ter 5 paragrafos, comeco, meio e fim.

Mas, diante dessa problematica, o que fazer? Como proceder para que os alunos
realmente se tornassem bons produtores de textos? Era uma grande responsabilidade e era
minha, mas gragas a Deus ndo caminhava sozinha e fui novamente orientada de forma clara e
precisa.

Recebi orientacdo para desenvolver a atividade de revisdo de reescrita coletiva, na
primeira tentativa tive muita inseguranca, apesar de ter recebido as orientagdes de forma clara

e objetiva, contudo ndo me ative a certos detalhes importantes, senti-me insegura no momento
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da aplicacdo, ndo conseguindo conduzir corretamente a atividade. Porém eu tinha um objetivo
definido, eu era responsavel pelos meus alunos, eu tinha recebido orientagdes sobre como
proceder, ndo podia desistir porque havia falhado.

Dias depois eu apliquei a atividade novamente e entdo mais segura do seu
procedimento consegui conduzi-la de maneira satisfatoria.

Comentei com a Denise a importancia dessa interagdo, pois além de me incentivar,
estava me mostrando caminhos a seguir. Percebi que ndo somente os alunos estavam
mostrando um avanco em suas produgdes, mas eu também estava mais preocupada com o que
escrevia para ver se meu texto estava coeso e coerente.

Como ja havia dito em um dos relatos, torno a afirmar, a UFSCAR contribuiu para um
ano de grande progresso em minha vida e na qualidade da educacéo de centenas de alunos que
ainda passardo por minhas méos. N&o s6 minha, mas de minhas colegas também, pois nédo
guardo somente para mim todo o aprendizado adquirido aqui, tenho sido multiplicadora, além
de divulgadora do Portal, realmente é um trabalho excelente.

Todas as vezes que enviava minhas reflexdes, algumas colegas ficavam aguardando o
retorno com a mesma ansiedade que eu e quando lia as respostas elas vibravam comigo e
corriam para aplicar em sala de aula. Pareciamos criangas, uma mostrando pra outra as
atividades dos seus alunos.

Quando comecei a ver o resultado das ultimas produc6es dos alunos e comparar com
as atividades do inicio do ano, confesso que tive vontade de chorar de emocéo. Inclusive, ao
mostrar para minhas amigas os resultados, elas ficaram perplexas, porque viam o grande
progresso deles.

Ganhei credibilidade em meu meio, e isso favoreceu muito para minha auto-estima,
pois o fato de ser professora iniciante me deixava muito angustiada e muitas vezes sem
coragem para argumentar em muitas situagdes.

Confesso que hoje estou fazendo a tarefa mais ardua dessa experiéncia, pois vejo que é
o momento de cortar o corddo umbilical e tenho resisténcias quanto a isso, porém sei que
estou pronta, que a Denise soube como conduzir essa experiéncia me encaminhando para a
autonomia.

Gostaria de expressar minha sincera gratiddo a toda equipe da UFSCAR, a todos que
tém se empenhado em contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores do

Brasil.
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“A pessoa conscientizada tem uma compreensao diferente da historia e de seu papel
nela. Recusa acomodar-se, mobiliza-se, organiza-se para mudar o mundo.” Paulo Freire
(Cartas a Cristina, 1994.)
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Anexo E - Roteiro de diario reflexivo
SUGESTAO DE ROTEIRO PARA ELABORA(;AO DE DIARIO REFLEXIVO

Data.

Nome da atividade trabalhada.

Descricao da atividade.

Dificuldades encontradas.

Estratégias usadas para superar as dificuldades.

Descobertas realizadas (descreva).

O que foi interessante/ Por qué?

O que néo deu certo? Ou ndo foi interessante? Por qué?

A estratégia utilizada era apropriada? Por qué?

Como foi seu desempenho na(s) atividade(s)?

Como vocé avalia seu desempenho? VVocé teve as orientacfes que precisava?
Como foi a interagdo entre o grupo?

Vocé pode auxiliar algum aluno que teve dificuldade? Como foi esse processo? O que

VOCé sentiu nesse momento? Como vocé avalia essa intera¢éo?

v
v

O que vocé acha que faltou, e que na(s) proxima(s) aula(s) poderia ser incluido?

Como vocé avalia essa aula/atividade?
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Anexo F - OrientacOes para a realizacdo da sondagem
ORIENTAQC)ES PARA A SONDAGEM: REESCRITA

1 — Escolha um texto de boa qualidade literaria e que seja do género narrativo (conto, fabula,

lenda);

2 — Faca a leitura em voz alta do texto para os alunos (se necessario, leia uma segunda vez

para eles, mas somente se necessario);
3 — Faca com eles o reconto: oralmente, peca que contem novamente a historia lida;

4 — Em seguida peca para que, individualmente, reescrevam a historia sendo o mais fiel
possivel a historia original do autor. Atencao: ndo é necessario que saibam a histéria de cor,
mas sim que se utilizem das marcas do género narrativo, tempo verbal, vocabulario etc. e,
principalmente, que mantenham o enredo da historia. Portanto, ndo deixe que alterem o final
ou mudem os personagens etc. E uma atividade de reescrita (escrever de novo o que alguém

jaescreveu) e nao de escrita de autoria, onde teriam que ser criativos e “inventar” coisas.

5 — Com essa avaliagdo poderemos analisar como as criangas lidam com o0s recursos
lingliisticos: género textual, coeréncia, coesdo, segmentacdo de palavras, ortografia,

paragrafacao etc.
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Anexo G - Texto sobre sequéncia didatica
Sequéncia didatica - Producéo oral com destino escrito

Esta sequéncia didatica tem por objetivo que os alunos se familiarizem com a
producdo de contos de fadas. O contato freqiiente com este género — que foi lido diariamente
por vocé — e as conversas sobre essas leituras servirdo de matéria-prima para que eles, mesmo
sem escrever convencionalmente, possam ser autores de versdes desses contos. 1sso serd
possivel quando forem propostas atividades nas quais os alunos elaborem textos oralmente,
ditando-os para que vocé faga o registro escrito na lousa ou em um cartaz.

Ao ditar, os alunos precisardo sentir-se autores da histdria, mesmo ndo estando
alfabetizados, e, portanto, é preciso que vocé tenha clareza do seu papel de escriba. E
importante destacar aqui que mesmo os alunos que j& léem e escrevem convencionalmente
podem aprender muito com essa atividade, pois tal estratégia possibilita importantes
discuss@es sobre a linguagem que se usa para escrever, e, em fungdo disso, podem ampliar sua
atuacdo como escritores autbnomos.

Como escriba, vocé podera utilizar, na frente dos alunos, estratégias de planejamento e
revisdo da producdo coletiva. Isso quer dizer colocar em agdo os conteudos relacionados ao
que consiste escrever para escritores mais experientes, realizando atividades de revisdo de
textos na presenca e com a participacdo dos alunos que priorizem a andlise e a reflexéo sobre
a lingua e ndo apenas a correcdo do texto.

Essas agdes com o texto permitem que 0s alunos:

e Compreendam para que se planeja um escrito;

e Pensem em diferentes op¢Oes para o inicio de um texto;

e Busquem distintas possibilidades de expressar cada idéia debatendo sobre a qualidade,
beleza, precisdo de cada uma das formas para escolher aquela que melhor concretiza o
que se quer dizer;

e Atenham-se as diferencas entre o oral e o escrito, entre o coloquial e o formal, entre o
gue cabe apenas na fala e o que s faz parte do universo da escrita;

e Leiam e releiam (ou ougam e ougam novamente) o que ja foi escrito para assegurar a

coeréncia com o0 que esta por escrever ou para revisa-lo da perspectiva dos leitores.

Tudo isso é imprescindivel para que construam conhecimentos importantes sobre os
comportamentos de escritor. Os contos selecionados para esta seqiiéncia deverdo primar pela

qualidade literaria, pois, como sabemos, existem versdes muito empobrecidas dos contos,
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tanto no que diz respeito a trama narrativa quanto ao cuidado com a linguagem. Por isso,
quando encontrar um conto com muitas ilustracGes e textos de apenas uma linha para cada
pagina, descarte-0. Para esta situacao, certamente este € um conto pouco adequado.

A producéo ficara a cargo do grupo, mas isso ndo significa que vocé ndo vai poder
interferir, muito pelo contrério. Seu papel sera o de problematizar as elaboracGes feitas,
confrontar as solugdes dadas para um mesmo trecho e explicitar os comportamentos
escritores: ler, reler e revisar, eliminar, trocar ou colocar novas palavras ou trechos, reler para
ver como continua, para verificar se o texto esta compreensivel a um leitor ausente, se ndo
tem repeti¢cdes que o tornam cansativo. Como V&, vocé tera muito trabalho a fazer.

Mas lembre-se, vocé € o escriba. Ndo sera preciso que os alunos copiem o texto
produzido coletivamente. O objetivo maior desta sequéncia é a realizacdo de uma atividade de
elaboracdo de texto com o foco na qualidade da linguagem que se escreve.

O QUE MAIS FAZER?

A continuidade desta atividade é, a partir da escolha do conto de fadas que sera
produzido oralmente, listar com eles os cenarios e personagens que fazem parte do conto
escolhido e pedir que, em pequenos grupos, facam, oralmente, descricdes destes. Vocé deve
anotar as descri¢des para retoma-las quando for produzir o texto.

Criar ilustracOes para 0s personagens, neste contexto, faz todo o sentido. Colecione
desenhos dos alunos, exponha e compare as diversas solugdes encontradas por eles para
bruxas, fadas etc.

Embora esta seqiiéncia didatica esteja voltada para a linguagem que se escreve, é
possivel elaborar varias atividades de analise e reflexdo sobre o sistema, voltadas,
particularmente, para os alunos que ainda ndo escrevem convencionalmente. VVocé pode
propor que:

e Escrevam listas de seus personagens favoritos.

e Com os titulos de vérias histdrias conhecidas escritos em tiras de cartolina, descubram,
em duplas ou trios, qual titulo esta escrito em cada tira.

e Associem, em duas listas, o vildo e o protagonista de uma mesma histdria.

e A partir de uma descricdo (lida por vocé), pedir que procurem, numa lista com varios

personagens, aquele que vocé acabou de descrever.

Este procedimento de produzir textos oralmente pode ser amplamente utilizado,

principalmente neste momento em que ainda tém muita dificuldade em grafar um texto, mas
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sdo perfeitamente capazes de compreender e produzir a linguagem escrita. VVocé pode propor
a escrita de alguns trechos ou de outros tipos de textos, como os informativos, por exemplo.
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Anexo H - Orientacdo da mentora Denise para iniciante Solange sobre a EEA

Para auxilia-la na redacéo desse texto, seguem algumas instrugdes:

1.
2.

10.
11.
12.

A tematica ja estd determinada: a produgéo de textos.

Redija um texto oferecendo — de forma clara e criativa — detalhes e informacdes
pertinentes a retratarem a situacdo vivida; descreva, pois, 0 mais detalhadamente possivel
as situacgdes e as pessoas envolvidas, de forma que os leitores possam ter elementos para
analisa-las.

Explicite bem o contexto em que as aprendizagens ocorreram.

Identifique e descreva com detalhes os participantes (personagens) e suas caracteristicas.
Ao escrever o texto vocé podera recorrer a dados de observagdo, a falas do professor e/ou
dos alunos, a fatos que ocorreram em sala de aula, a dindmicas presentes na sala de aula, a
interacdes diversas, exercicios escritos etc., a experiéncias pessoais ou a outros tipos de
dados. Apresente uma situacdo que possa ser problematizada. VVocé pode recorrer a
episédios marcantes no periodo (tanto positivos quanto negativos), excertos de
correspondéncia, registros de reunides, registro de diarios, relatorios etc.

Registrar cuidadosamente as situacdes, as falas de alunos e do professor, 0s
acontecimentos em sala de aula em geral, de imprevistos, de exercicios, de estratégias
utilizadas, dilemas enfrentados, problemas (resolvidos ou ndo), decisdes tomadas etc.

Né&o faca julgamento de valor no texto.

Problematize a situacdo, dando um nome ao seu texto.

Redija um texto com comecgo, meio e fim, pensando nesse instrumento como tendo
potencial para ser discutido considerando processos formativos de profissionais na sua
area de conhecimento.

Redija o texto da forma mais clara possivel.

N&o se preocupe com o tamanho que 0 caso possa ter.

Vocé terd uma semana para enviar a sua mentora uma 12 versdo desse texto para que ela

possa ler e enviar-lhe sugestdes.

E, finalmente, faca uma avaliacdo do impacto do PM em sua préatica pedagogica.

Caso tenha davidas, entre em contato com sua mentora.
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Anexo | - Primeiro relato reflexivo da professora iniciante Alice
Data da atividade: 19/09/2006
Objetivo: reescrita de um conto literario.

Comanda: Dar continuidade a historia.

Procedimentos: reescrever o final da histéria "Chapeuzinho Vermelho". Apds entrar
em contato com varias versdes da historia, os alunos produziram coletivamente uma nova
versdo da classe, essa producdo passou por revisdes feitas pelos alunos para tornar o texto
"mais bem escrito"” (atividade proposta pelo curso Letra e Vida).

Para dar continuidade a essa atividade fizemos o dia da leitura, onde a outra 12 série e
direcao foram assistir a apresentacédo da leitura da reescrita dos alunos em forma de jogral.

A partir dai, fizemos a reescrita do final da historia, trabalho elaborado
individualmente. Tivemos 6timas producdes, porém os alunos ndo alfabéticos ou que estavam
no nivel alfabético recentemente, como era esperado, ndo conseguiram concluir a atividade.

No dia seguinte esclareci a situacdo aos alunos, que perceberam que ndo dava para ler
0 que haviam escrito, fizemos, entdo, alguns agrupamentos produtivos somente com esses
alunos, e demos continuidade a reescrita. Essa atividade foi feita em 2 dias.

A partir dos agrupamentos os alunos puderam refletir sobre o sistema de escrita,
facilitando demasiadamente o trabalho, fazendo com que conseguissem cumprir a atividade
proposta.

Agrupamentos: com conhecimentos proximos, somente para 0s alunos que nao
conseguiram fazer sozinhos a produgdo. Somente uma crianga como escriba.

Dificuldades surgidas: 11 criangas ndo conseguiram reescrever o texto, havendo,
portanto a necessidade de pensar em agrupamentos que facilitassem a producédo para que a
atividade pudesse ser retomada no dia seguinte.

Eu poderia ter feito agrupamentos ja no inicio da atividade, porém, naquele momento,
gostaria de saber quais alunos ja conseguiam produzir textos sozinhos.

Um dos agrupamentos nédo foi produtivo, pois os alunos nao refletiam sobre a escrita
juntos, e somente um fez e outro ndo demonstrou qualquer interesse.

Essa atividade ndo atingiu os 2 alunos que estdo no nivel sildbico com valor sonoro, esses
alunos sdo dispersos e pouco se comunicam e quando agrupo esses alunos para fazer
producdo de textos com outros que estdo no nivel alfabético, esses acabam fazendo sozinhos e

0s que estdo silabicos se dispersam, ou entdo, se eu agrupo com alunos silabico alfabéticos
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ndo hé troca de conhecimentos entre eles, pois o sil&bico alfabético quando vai produzir textos
encontra bastante dificuldade para refletir sobre a escrita.

Tais agrupamentos tém tido mais resultados quando nédo € trabalhado a producéo de
textos.

Ja selecionei os textos produzidos pelos alunos e enviarei em breve.

Desculpe, novamente.

Um grande abraco.
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RELATO REFLEXIVO DOS ALUNOS PRE-SILABICOS 2007
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GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
Al C
R1 M
R2 R3
A2 R4
D
J
M
. GRUPO 1: alunos com grande dificuldade de aprendizagem.

Al: a mde esta fazendo diversos exames para diagnosticar seu problema, s6 faz
garatuja e ndo entende quase nada do que estamos falando em sala, ndo faz cdpia, ndo escreve
o0 préprio nome, ndo sabe sua idade, sobrenome. R1: s6 faz garatuja, ndo copia da lousa, ndo
conhece letras, ndo conhece o préprio nome, ndo responde as perguntas, ndo participa das
aulas. R2: nunca foi a escola e ndo conhece nenhuma letra, esta comegando a se familiarizar
agora com a escrita, mora no sitio. A2: tem convulsdes frequentes, mesmo tomando
medicamentos, ndo consegue copiar a data no caderno, ndo escreve o proprio nome, € bastante
dispersa, ndo termina as atividade, ndo conhece letras e numeros.

o GRUPO 2: alunos que se interessam e participam bem das atividade de construcéo da
escrita. Quando se deparam com atividades de escrita espontanea sentem medo e dificuldade,
necessitando de intervenc@es do tipo: com qual letra inicia tal palavra? Serd que é a mesma
letra do seu nome?...

o GRUPO 3: B: é uma crianca indisciplinada e tem pouco interesse pelas atividades, s6
faz a atividade sob pressao.

Com os alunos dos grupos 2 e 3, estou fazendo muita atividade de construcdo da escrita,
coletiva e individual, letra mdveis, sequénciar letras para formar nomes, poesias, reconhecer
palavras, leitura de ajuste, lista de palavras. Ja os alunos do 1° grupo, ndo estdo concluindo
quase nenhuma atividade, trabalho um pouco oralmente, durante a construgdo coletiva com a
classe, enfatizo as iniciais, relaciono com os nomes deles, entre outras. Pretendo, nas aulas de
Educacéo Fisica ficar com alguns desses alunos para dar reforco.
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Anexo K - Alunos pré-silabicos da professora Alice
Ola Denise, boa noite.

Gostei das observacgdes sobre meus alunos. Aqui véo alguns esclarecimentos:

Dos alunos do grupo 1 somente o R1 nunca foi a escola os demais todos frequentaram a
escola apesar de ndo parecer, pois ttm muitas dificuldades e somente a A2 que ndo faz
garatuja os demais fazem garatuja ou enchem a folha de letras, ndo copiam nem o proprio
nome. Concordo com vocé quando diz que precisam adquirir uma postura de aluno, perceber
a funcdo da escrita, melhorar a oralidade, pois sdo alunos que ndo conseguem narrar um fato
ocorrido, ndo elaboram uma frase oralmente.

Sobre a Educacdo Fisica, acho que poderia ser em Ultimo caso, pois essa aula seré de extrema
importéncia para esses alunos. Penso que, esses alunos poderdo ser colocados em dupla com
alunos que ja tem uma postura de sala de aula, que organizam melhor os cadernos e 0s
materiais, que tém oralidade mais desenvolvida e que ja percebem o valor sonoro das palavras
para que tenham um estimulo em fazer as atividades, j& que se trata de alunos nao
concretizam nenhuma atividade.

O reforgo de recuperacdo paralela ndo € oferecido para os alunos da 12 série no 1° semestre,
mas as salas estdo tdo lotadas que nem sei se tem tanto resultado e as professoras do reforco
trabalham com silabacéo...

O aluno do grupo 3, o B, s estd no nivel pré-silabico por causa da indisciplina, ndo se
interessa pelas atividades e acaba atrapalhando os demais, acredito que, quando ele evoluir o
nivel de aprendizagem e avancar no nivel de escrita, talvez comece a se interessar um pouco
pelas atividades, estou tentando ganhar esse aluno dessa forma.

Vale lembrar, que esse ndo é o Unico aluno com problema de indisciplina e sim o maior
problema de indisciplina da classe, além de ser pré-silabico.

N&o sei se consegui sanar todas as suas duvidas.

Tive problemas com a Internet por isso ndo te respondi na 3% feira (ontem) conforme
combinado.

Farei uma anéalise sobre minhas atividades como vocé sugeriu e enviarei 0 quanto antes.
Até mais, um beijo.

Alice.
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Anexo L - Diario reflexivo com énfase nos alunos pré-silabicos — Pl Alice
DIARIO REFLEXIVO

4 Data: 21/03/07

4 Nome da atividade trabalhada: Variacdo da poesia “A casa e 0 seu dono” de Elias
|José

v Descricdo da atividade: Apos a leitura da poesia de Elias Jose, constru¢cdo com a
classe da variacdo da poesia utilizando os nomes dos colegas, escrita da poesia no papel
manilha enfatizando como se escreve determinada palavra, com que letra comeca. A
professora era escriba. No dia seguinte foi feito, a leitura com a classe e cada aluno recebeu
uma copia impressa para que completasse com o nome do colega, respeitando a rima da
poesia. Para tanto os alunos puderam recorrer a leitura da lista de nomes da classe.

4 Dificuldades encontradas: Dos alunos pré-silabicos somente os alunos do grupo 2
participaram da atividade, conseguiram fazer a leitura dos nomes dos colegas na lista de
nomes, se interessaram pela atividade, puderam circular pela classe trocando idéia com os
colegas e discutindo porque achavam que era tal nome, qual era a inicial , qual dos nomes era
0 correto ja que temos alguns nomes com a mesma letra. Os alunos do grupo 1 por terem
muita dificuldade de aprendizagem como descrevi anteriormente ndo concluiram a atividade e
ndo conseguiram nem copiar dos colegas e o B coletando algumas informag6es dos colegas,
fez uma parte da atividade, pois seu problema ndo € incapacidade de fazer e sim falta de
interesse e indisciplina, mas anteriormente, ndo abria nem o caderno.

v Estratégias usadas para superar as dificuldades: Esses alunos foram encorajados o
tempo todo em procurar 0os nomes dos colegas na lista, através de questionamentos como:
com que letra comega? Esse nome tem essa letra? Com que letra termina? Um colega era
incentivado a ajudar o outro.

4 Descobertas realizadas: Os alunos pre-silabicos do grupo 2 j& estdo percebendo o
valor sonoro das letras, porém ao pedir que escrevam sozinhos ndo conseguem e nao
percebem o valor sonoro das letras somente quando ouvem a professora falar a palavra.

4 O que foi interessante/ Por qué? A atividade foi interessante porque envolveu 0s
nomes dos alunos da classe e obtive a participacdo e o interesse da maioria dos alunos.

v O que néo deu certo? Ou nao foi interessante? Por qué? N&o sei como atingir esses
alunos do grupo 1, ja pedi para a escola fazer encaminhamento para neurologista e ficaram de

me dar resposta.
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v A estratégia utilizada era apropriada? Por qué? A estratégia foi apropriada porque
consegui atingir meus objetivos com essa atividade, fazendo com que os alunos percebessem
o valor sonoro das letras através da decodificacdo das palavras e através da construcdo da
poesia no papel manilha.

v Como foi seu desempenho na(s) atividade(s)? Consegui fazer as intervengdes
corretas para que os alunos soubessem decodificar 0s nomes, pude dar atencdo para quase
todo o grupo.

v Como vocé avalia seu desempenho? Vocé teve as orientacdes que precisava? Nao
tive orientacdo para a elaboragdo dessa atividade, mas pude analisé-la e elabora-la com muito
cuidado para que nada saisse errado ja que tenho pouquissimos alunos alfabéticos na sala.

4 Como foi a interacéo entre o grupo? A interacdo entre os alunos foi 6tima, em toda
atividade eles podem discutir e trocar ideia entre seus colegas. Faco questionamentos para a
classe para que varios alunos respondam ou atendo a duvida individual para que seja suprida a
dificuldade de determinado aluno ou repasso a duvida daquele aluno para a classe para que

outro colega responda.
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Anexo M - Relato de experiéncia de ensino e aprendizagem da professora Alice
A professora de ontem e de hoje

O Programa me fez acreditar que o ensino vale a pena, foram 2 anos de trabalho e
acredito ter feito diferenca na vida dos alunos.

Trabalhei com menos inseguranca, com mais certeza do que estava fazendo e muitas
atividades que acreditava que dava certo se confirmou.

As sugestdes de atividades que me foram enviadas, demonstradas no documento da
DE de S&o Carlos “Orientacfes Didaticas para o projeto de Recuparacao Paralela”, foram
de grande importancia, pude no inicio do 2° semestre, retomar tudo o que haviam aprendido e
0s que ainda tinham dificuldade tiveram a oportunidade de, atraves das atividades com nomes
e listas, avancar na etapa da alfabetizacéo, essa foi a etapa que eu mais me realizei, pois 0S
alunos se divertiram muito e se sentiram mais seguros e firmes na escrita, pois estava
trabalhando com um modelo estavel e significativo para eles. Trabalhei com atividades de
leitura, com reconhecimento dos nomes e de escrita. Atividades estas foram intensas no més
de agosto e duraram até o més de outubro com atividades diarias de ajudante. Os alunos
gostaram muito. Com essas atividades foi enfatizada a silaba que, erroneamente foi abolida,
mas a partir do momento em que meus alunos entenderam a presenca das silabas a partir
desse trabalho com nomes, muitos alunos silabico-alfabéticos ou aqueles recém alfabéticos
melhoraram muito em sua hipdtese de escrita.

Elaborei muitas atividades como: escrever outras palavras que iniciam com a ultima
silaba do ajudante; escrever outras palavras que comecem com a primeira silaba do ajudante;
analise de palavras (quantas letras e quantas silabas); entre outras. Essas atividades
contribuiram muito para aqueles que ainda tinham dificuldade na alfabetizagdo e como no 2°
semestre ja se trabalha producdo de textos essas criangas tiveram oportunidade de retomar e
avancar.

Outro momento significativo no meu trabalho foi quando pude analisar a tabela
elaborada para acompanhar a evolugao da escrita dos alunos, pude perceber que dentro de
cada nivel h4 uma evolucdo, a melhora daqueles alunos era visivel por mim, mas nao
comprovadamente, e a partir da tabela pude acompanhar a evolucdo dos alunos, que no
protifolio feito com analise de escrita ndo era visivel, pois la so era demonstrado o nivel de
cada aluno. Essa tabela demonstra que os alunos evoluiram, mesmo estando no nivel pré-
silabico, além de adquirir postura de aluno, de cidaddo que respeita 0s colegas, entre outras

posturas que sera muito importante para 0s préximos anos.
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Minha ansiedade sempre foi muito grande em relagdo aos alunos que nédo se
alfabetizavam, ao escolher a 12 série, meu objetivo era alfabetizar a todos, pois queria acabar
com a vergonha de encontrar alunos que néo estdo alfabetizados em plena 42 série, por esse
motivo me cobrava muito, mas percebi através de conversas com minha mentora, que
existem fatores que vao além da nossa capacidade, que ndo trabalhamos sozinhos, que sdo
varios os fatores que determinam a aprendizagem. Ao me fazer essa declaracdo, Denise ndo
sabia 0 quanto tinha me ajudado, pois pensava algo parecido, sem tanta clareza, porém
escondia esse pensamento de mim mesma, com medo de ser uma desculpa para o fracasso de
nédo conseguir alfabetizar determinados alunos. Transcrevo abaixo as palavras da mentora, as

quais subscrevo.

‘Nao podemos perder de vista que ensinar é um processo e que,
por nds professores, pode ser dirigido. Porém, aprender é um
outro processo e sobre esse podemos atuar até um determinado
ponto... ha fatores individuais, sociais, econdmicos etc que
interferem no processo de aprendizagem de alguns alunos e
talvez esses fatores ndo sejam casos clinicos, por exemplo. O
que estou querendo dizer € que talvez esses alunos precisem de
um tempo maior ou estimulos mais especificos e pontuais... fui
clara?’

Percebi que alguns alunos precisam de um tempo maior para aprender e devemos
respeitar esse tempo e que o processo de alfabetizacdo é Unico e cada um aprende a sua

maneira.
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Anexo N - Texto indicado para a professora iniciante Alice sobre salas heterogéneas

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO DE SAO CARLOS

CONTRIBUICOES A PRATICA PEDAGOGICA -6

Equipe pedagogica do Programa de
Formagéo de Professores Alfabetizadores

As informacGes sobre heterogeneidade indicam que:

* Trabalhar considerando a heterogeneidade ndo é realizar um trabalho individualizado que
pressupde planejar para cada aluno uma atividade diferente. Isso, além de ndo ser possivel na
situacdo de aula, “significaria retroceder a um sistema de ensino individualizado, que fecha
cada crianca numa relacdo unilateral com o professor e a impede de fazer precisamente aquilo
que é fundamental para o progresso da aprendizagem: interagir com seus companheiros,
confrontar com eles suas ideias sobre os problemas que tentam resolver, oferecer e receber
informacBes pertinentes”.*®

Portanto, considerar que os alunos tém saberes diferentes pressupde trabalhar em um
sistema de ensino que possibilite que esses saberes sejam compartilhados, discutidos,
confrontados, modificados. As propostas de atividades, ora iguais para todos, ora com
variagoes, devem permitir que cada aluno possa fazer novas descobertas a partir delas.

« E na interacdo que os alunos aprendem. Portanto, planejar situagdes didéaticas em que os
alunos estejam agrupados criteriosamente e possam trocar pontos de vista, negociar e chegar a
um acordo é imprescindivel no cotidiano da sala de aula. Nessa proposta o professor deixa de
ser 0 Unico informante e os alunos passam a ter também um status de informantes validos.
Essa condigdo, além de permitir que todos avancem, possibilita uma mobilidade maior ao
professor dentro da sala de aula para atender os que precisam de mais ajuda. Desse modo,
podera planejar esse atendimento de forma que, por exemplo, possa se dedicar a todos ao
longo de uma semana.

» Agrupar os alunos deve ser uma acgéo intencional e criteriosamente planejada pelo professor.
Tal acdo deve estar baseada em trés aspectos: o conhecimento dos alunos sobre o0 que se
pretende ensinar, as caracteristicas pessoais dos alunos e a clareza do objetivo da atividade

*® Delia Lerner de Zunino & Alicia Palacios de Pizani. A aprendizagem da lingua escrita na escola. Porto Alegre,
Artmed, 1995.
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que se pretende propor. Deixar de considerar esses aspectos em geral resulta em
agrupamentos improdutivos, baseados na improvisagéo.

* Além de contar com os conflitos cognitivos que, naturalmente, o trabalho em parceria
provoca, o professor deve se preocupar em garantir que as atividades propostas sejam
“portadoras” de desafios, ou seja, que carreguem em si um problema a ser resolvido, para que,
na tentativa de soluciona-lo, os aprendizes coloquem em uso tudo o que j& sabem sobre o
conteudo da tarefa.

Dessa forma, maiores serdo as possibilidades de os alunos progredirem em seu processo de
alfabetizagdo, mesmo quando ndo puderem contar com a intervengéo direta do professor.

» As atividades individuais, incontestavelmente, devem ter um lugar entre as situacdes de
aprendizagem propostas aos alunos, pois eles necessitam de espagos em que possam trabalhar
com suas proprias idéias. No entanto, sdo as atividades que potencializam uma elaboracgéo
cooperativa do conhecimento que devem ser priorizadas.

« Dadas as diferengas de saberes dos alunos, a maneira de intervir ndo deve ser a mesma para
todos. E preciso diversificar os tipos de ajuda: propor perguntas que requeiram niveis de
esforgo diferentes; oferecer uma informacdo especifica que promova o estabelecimento de
novas relagOes; ouvir o que o aluno tem a dizer sobre 0 que pensou para chegar a um
determinado produto; estimular o progresso pessoal.

* Se quer que os alunos assumam como valores a cooperacgdo, o respeito as ideias e maneiras
de ser dos parceiros, a solidariedade, a justica, o professor precisa atuar de acordo com esses
principios — ou seja, demonstrar em sala de aula atitudes de cooperacdo, de justica, de
solidariedade etc. — e criar um ambiente que traduza os valores que pretende ensinar. Assim,
por exemplo, se a cooperacao € um dos valores a ser ensinado, ndo basta discursar sobre o que
sd0 comportamentos cooperativos: é preciso que a aula transcorra de fato em um clima
cooperativo, no qual seja possivel testemunhar e experimentar atitudes desse tipo.

« Lidar com a heterogeneidade em sala de aula é um aprendizado para o professor. E um
aprendizado trabalhoso, pois, em geral, a idéia de classe heterogénea vai de encontro a
concepcao tao difundida de que as classes homogéneas facilitam o aprendizado do aluno e o
trabalho do professor. Na pratica, essa concepcdo, alem de ndo facilitar o aprendizado dos
alunos, contribuiu para a desprofissionalizagdo do professor que, ao delegar a
responsabilidade pelas aprendizagens dos alunos a fontes externas (métodos e materiais
produzidos com a Unica finalidade de ensinar a ler e escrever), minimiza a importancia de seu
papel no processo de aprendizagem.

E preciso entdo, que o professor assuma a condicdo de autor da propria pratica
pedagdgica: aquele que, diante de cada situacdo, precisa refletir, buscar suas proprias
solugdes, construir novas estratégias, tomar decisoes, enfim, ter autonomia intelectual. Trilhar
esse caminho exige estudo, reflexdo sobre sua agéo, auto-avaliagéo, trabalho em parceria,
intencionalidade e, principalmente, disponibilidade para aprender e experimentar.
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Anexo O - Retorno da mentora Denise a avaliacdo diagnostica de Alice
Séo Carlos, 27 de marcgo de 2007.

Boa noite, Alice, tudo bem?

Li e refleti sobre seu relato a respeito dos alunos pré-silabicos. Gostaria que vocé me
esclarecesse algumas questoes:

1 — Os alunos do grupo 1 ja freqlientaram a escola? Qual a idade deles? Esse € um fator a ser
levado em consideracdo, pois a escola tem toda uma “cultura”, ou seja, habitos, costumes,
posturas, comportamentos que precisam ser aprendidos. O que quero dizer com isso é que,
talvez, esses alunos precisem de uma atengdo especial nesse sentido: aprender o que é a
escola, o que fazemos nela, pra que ela serve... Talvez esse aprendizado sobre a cultura
escolar os auxilie a entender a importancia da escrita € 0 que ela representa (assim como 0s
demais conteudos escolares). Nao estou dizendo que uma coisa seja pré-requisito para a outra,
mas ambas sdo aprendizagens igualmente importantes e necessarias.

2 — Quando vocé diz de ficar com esses alunos durante o horario de Ed. Fisica, me preocupo
um pouco, por dois motivos: 0 1° é que, legalmente, é um direito deles participarem da aula
como o0s demais alunos; se vocé os privar disso estara criando uma situacdo de
discriminacdo... mesmo que tenha boas intengdes. Alem disso, hd toda uma proposta de
trabalho com registros escritos nas aulas de Ed. Fisica da rede estadual de ensino que tem
como objetivo que as criangas avancem em seu aprendizado sobre a leitura/escrita, que hoje
sabemos “é compromisso de todas as areas”.Talvez um trabalho em parceria com o (a)
professor (a) dessa disciplina seja mais produtivo do que priva-los da aula. Pense nisso, Alice!
Procure mais informagdes sobre esse trabalho junto ao professor (a) ou & coordenacao.

3 - Na sua escola ha aulas de refor¢o (Projeto de Recuperacdo Paralela)? Talvez essa seja a
melhor opgdo para esses alunos.

4 — Pelo o que pude perceber, B é o Gnico no grupo 3 por causa da indisciplina? Como sao 0s
demais em termos de comportamento/disciplina? Até que ponto vocé acha que a indisciplina
de B interfere em seu aprendizado?

5 — E, finalmente, as atividades que vocé disse estar trabalhando pareceram-me muito
adequadas, mas gostaria que vocé me enviasse o diario reflexivo de uma delas. Estou
enviando, em anexo, um modelo para esse registro.

Alice, vocé esta de parabéns, seu comprometimento com a turma é admiravel!
Aguardo sua resposta as minhas reflexdes e o diario reflexivo de uma atividade.
Um beijo,

Denise.
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Anexo P - Devolutiva da mentora Denise ao diario de Alice
DIARIO REFLEXIVO

o Data: 08/08/07

o Nomes das atividades trabalhadas: caca-nomes, nomes cruzados, preencher lacunas
nos nomes, atividades diarias com os nomes do ajudante, stop.

o Descricdo da atividade: folha individual onde os alunos tinham que reconhecer os
nomes de alguns colegas. Nas atividades do ajudante teve maior destaque na construgdo de
outras palavras a partir das letras do nome ou da 1?/Gltima silaba. *’E interessante observar
como 0s nomes proprios realmente sao fonte para outras escritas, séo modelos para a
escrita de outras palavras, por isso o trabalho com eles € tdo recomendado para as
turmas de alfabetizagdo. Além disso ha toda a questao do significado, da relevancia do
préoprio nome. Isso sem falar da estabilidade da escrita, ou seja, 0s nomes sdo escritos
sempre da mesma forma, com as mesmas letras, na mesma ordem, na mesma
quantidade. E através dos nomes que as criancas comecam a se apoderar desse
conhecimento. No jogo STOP os alunos iam escrevendo individualmente, nomes proprios,
animais e cores com determinada letra.

o Dificuldades encontradas: na atividade de cagca-nomes os alunos que ndo sabiam ler
sentiram dificuldade em achar os nomes no meio de varias outras letras e a partir do que 0s
colegas iam falando sobre os nomes que achavam (dicas sobre qual linha estava determinado
nome) e com as intervencdes (inicial dos nomes), puderam concluir as atividades. Alice, as
intervencdes fazem toda a diferenca nesse tipo de atividade. As perguntas/intervencoes
que vocé fez sobre letra inicial foram muito acertadas porque levam as criangas a
refletirem sobre o que estdo fazendo, ou seja, sem reflexdo essa atividade (e outras do
tipo) poderia se tornar um exercicio mecanico de discriminacgdo visual, ok? Continue
investindo em intervencBes pontuais, logo vocé perceberd avancos significativos! Na
atividade de nomes cruzados e atividade de preencher lacunas os alunos tiveram mais
facilidade em fazé-las, pois tiveram o apoio de algumas letras que ja estavam escritas e a
quantidade de letras que teriam que preencher nas lacunas, podendo, portanto, fazer relacGes
por exclusdo. O recurso da exclusdo é uma outra forma de fazer os alunos refletirem. No
jogo stop, os alunos sentiram medo de escrever totalmente sozinhos que foi suprido no

decorrer da atividade.

*" Os trechos em negrito s&o comentarios da mentora.
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o Estratégias usadas para superar as dificuldades: troca de idéias entre os colegas e
questionamentos individuais. No jogo stop foi muito interessante, pois apesar do medo que
tiveram inicialmente, os alunos se preocuparam em escrever corretamente. A partir da escrita
de alguns alunos foi feita a correcdo coletiva na lousa e com a participagdo de todos
conseguiamos entrar num Gnico consenso em relacao a escrita das palavras.

o O que foi interessante/ Por qué? O desafio de escrever sozinho sem 0 apoio ou
intervencao da professora, a correcao das palavras e o respeito em relacdo a escrita do colega.
A escrita sem apoio (ou escrita espontanea, como alguns a chamam) deve ser uma
atividade permanente: todos os dias os alunos devem ser postos para escrever de acordo
com suas hipdteses, ainda que sejam pequenos textos, versos, bilhetes, frases... Ao
incorporarem a escrita a rotina diaria, ganhardo auto-confianca e perceberdo que néo
hé porqué ter medo de escrever.

o O que néo deu certo? Ou nao foi interessante? Por qué? As atividades deram certo por
se tratar de atividades de interesse dos alunos.

o Como foi a interacdo entre o grupo? A classe teve uma boa interacdo e participacao
durante as atividades. Os alunos foram agrupados ou trabalharam individualmente?

o Como vocé avalia essa aula/atividade? A partir das construcdes, troca de idéias entre
os alunos e a correcdo das palavras alguns alunos tiveram um desequilibrio em suas hipoteses

de escrita. Como vocé avalia esse desequilibrio?
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Anexo Q - Exemplos de atividades de Denise para Alice
A RAPOSA E AS UVAS

UMA RAPOSA, MORTA DE FOME, VIU ALGUNS CACHOS DE UVAS
NEGRAS E MADURAS, PENDURADAS NAS GRADES DE UMA VICOSA VIDEIRA.

ELA ENTAO USOU DE TODOS OS SEUS DOTES E ARTIFICIOS PARA
ALCANCA-LAS, MAS ACABOU SE CANSANDO EM VAO, POIS NADA CONSEGUIU.

POR FIM DEU MEIA VOLTA E FOI EMBORA, E CONSOLANDO A SI MESMA,
MEIO DESAPONTADA DISSE:

OLHANDO COM MAIS ATENCAO, PERCEBO AGORA QUE AS UVAS ESTAO
ESTRAGADAS, E NAO MADURAS COMO EU IMAGINEI A PRINCIPIO.

MORAL DA HISTORIA:

PARA UMA PESSOA VAIDOSA E DIFICIL RECONHECER AS PROPRIAS
LIMITACOES, ABRINDO ASSIM CAMINHO PARA AS INFELICIDADES.

A LEBRE E A TARTARUGA

A LEBRE VIVIA A SE GABAR DE QUE ERA O MAIS VELOZ DE TODOS OS
ANIMAIS. ATE O DIA EM QUE ENCONTROU A TARTARUGA.

— EU TENHO CERTEZA DE QUE, SE APOSTARMOS UMA CORRIDA, SEREI A
VENCEDORA - DESAFIOU A TARTARUGA.

A LEBRE CAIU NA GARGALHADA.
— UMA CORRIDA? EU E VOCE? ESSA E BOA!

— POR ACASO VOCE ESTA COM MEDO DE PERDER? — PERGUNTOU A
TARTARUGA.

— E MAIS FACIL UM LEAO CACAREJAR DO QUE EU PERDER UMA
CORRIDA PARA VOCE - RESPONDEU A LEBRE.

NO DIA SEGUINTE A RAPOSA FOI ESCOLHIDA PARA SER A JUIZA DA
PROVA. BASTOU DAR O SINAL DA LARGADA PARA A LEBRE DISPARAR NA
FRENTE A TODA VELOCIDADE. A TARTARUGA NAO SE ABALOU E CONTINUOU
NA DISPUTA. A LEBRE ESTAVA TAO CERTA DA VITORIA QUE RESOLVEU TIRAR
UMA SONECA.

"SE AQUELA MOLENGA PASSAR NA MINHA FRENTE, E SO CORRER UM
POUCO QUE EU A ULTRAPASSO" — PENSOU.
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A LEBRE DORMIU TANTO QUE NAO PERCEBEU QUANDO A TARTARUGA,
EM SUA MARCHA VAGAROSA E CONSTANTE, PASSOU. QUANDO ACORDOU,
CONTINUOU A CORRER COM ARES DE VENCEDORA. MAS, PARA SUA
SURPRESA, A TARTARUGA, QUE NAO DESCANSARA UM SO MINUTO, CRUZOU
A LINHA DE CHEGADA EM PRIMEIRO LUGAR.

DESSE DIA EM DIANTE, A LEBRE TORNOU-SE O ALVO DAS CHACOTAS
DA FLORESTA.

QUANDO DIZIA QUE ERA O ANIMAL MAIS VELOZ, TODOS LEMBRAVAM-
NA DE UMA CERTA TARTARUGA...

MORAL: QUEM SEGUE DEVAGAR E COM CONSTANCIA SEMPRE CHEGA NA
FRENTE.
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