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RESUMO

A pesquisa teve como propdsito investigar, descrever e analisar as aprendizagens
profissionais e as experiéncias emocionais de professoras experientes — futuras mentoras,
expressas ao longo de sua participacdo em um programa de formagdo online. Além disso,
desenvolveu-se um programa de desenvolvimento profissional docente, via internet, no Portal
dos Professores da UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br), intitulado Programa de
Formacdo Online de Mentores (PFOM). O Programa era voltado para a formacdo de
mentores, isto €, professores, coordenadores pedagdgicos, diretores de escola e supervisores
de ensino em exercicio que acompanhavam professores iniciantes, auxiliando-os a minimizar
dificuldades tipicas desta etapa da carreira em suas escolas ou redes de ensino.
Especificamente, investigou-se e compreendeu-se, junto as professoras experientes, as
aprendizagens e 0s conhecimentos produzidos no processo de construcdo de identidade como
mentoras, ao longo de sua participacdo no Programa, e como estes auxiliaram na mentoria dos
professores iniciantes; analisou-se as experiéncias emocionais das professoras experientes e
como estas interferiram em seu trabalho, na construcdo de sua identidade como mentora e na
construcdo de conhecimentos necessarios para atuarem em um novo papel. O referencial
tedrico pautou-se na literatura sobre aprendizagem e desenvolvimento profissional da
docéncia, base de conhecimento para o ensino, ecologia do desenvolvimento humano,
programas de mentoria, experiéncia emocional e narrativas escritas, tendo como principais
autores: Shulman, Garcia, Mizukami, Bronfenbrenner, Freire e colaboradores. Adotou-se uma
abordagem construtivo-colaborativa de pesquisa e intervencgdo e os principais instrumentos de
coleta de dados foram narrativas escritas elaboradas pelas participantes. As analises dos dados
foram realizadas processualmente com base no modelo de sistemas da teoria bioecoldgica.
Tais andlises foram feitas por meio de estudo de casos multiplos, decorrentes das
aprendizagens profissionais e das experiéncias emocionais das mentoras, uma Triade
(professora experiente-professoras iniciantes) e duas diades (professora experiente-iniciante).
As andlises indicaram que a insercdo de professores experientes em um novo contexto
(PFOM) e o acompanhamento sistematico junto aos iniciantes mostrou-se como uma
estratégia potencialmente relevante para a construgdo de conhecimentos profissionais
relacionados ao papel de formadores de professores. Adicionalmente, evidenciaram a
dimensdo emocional da mentoria, revelada pelas experiéncias emocionais positivas e
negativas ligadas ao trabalho de mentora. Enquanto contexto formativo online, o PFOM
mostrou-se uma ferramenta pedagdgica promissora na formacgdo continuada e uma
possibilidade para apoiar o desenvolvimento profissional de professores em diferentes fases
da carreira. Uma contribuicdo importante do presente estudo para a area educacional foi a de
envolver diferentes sujeitos — pesquisadores, tutores e professores, em distintas etapas da
carreira, em processos desenvolvimentais causados pela inser¢do em um novo contexto, o
PFOM, com atividades proprias, como o estudo e aprofundamento tedrico, tutoria, mentoria,
demonstrando e considerando que, em diversos niveis, aprendem e constroem diferentes tipos
de conhecimentos.

Palavras-chave: Formacéo continuada de professores. Aprendizagem online. Aprendizagem
e desenvolvimento profissional da docéncia. Experiéncias emocionais. Mentoria.



ABSTRACT

The research has as purpose to investigate, to describe and to analyze the professional
learning and emotional experiences of experienced teachers - future mentors expressed during
their participation in an online training program. In addition, a professional teacher
development program was developed, via the internet, at the UFSCar Portal of Teachers
(www.portaldosprofessores.ufscar.br), entitled Programa de Formacdo Online de Mentores
(PFOM). The program focused on the mentors formation, i.e., teachers, pedagogical
coordinators, school directors and in-service teaching supervisors accompanying beginning
teachers, helping them to minimize the typical difficulties of this stage of the career in their
schools or teaching networks. Specifically, it was investigated and understood, together with
the experienced teachers, the learning and knowledge produced in the process of building
identity as mentors throughout their participation in the Program, and how they helped in the
mentoring of beginner teachers; it was analyzed the emotional experiences of the experienced
teachers and how they interfered in their work, in the construction of their identity as a mentor
and in the construction of the knowledge necessary to act in a new role. The theoretical
framework concentrated on the learning literature and professional development of teaching,
knowledge base for teaching, human development ecology, mentoring programs, emotional
experience and written narratives which have as main authors: Shulman, Garcia, Mizukami,
Bronfenbrenner, Freire et al. A constructive-collaborative approach to research and
intervention was adopted and the main instruments of data collection were written narratives
elaborated by the participants. Data analysis was performed based on the bioecological theory
systems model. These analyzes were made through studies of multiple cases derived from the
professional learning and the emotional experiences of mentors: a Triad (experienced teacher-
beginner teachers) and two dyads (experienced teacher-beginner). The analyzes indicated that
the inclusion of experienced teachers in a new context (PFOM) and the systematic
accompagnement with the beginners proved to be a potentially relevant strategy for the
construction of professional knowledge related to the role of teacher trainers. Additionally, it
was evidenced the emotional dimension of mentoring, revealed by the positive and negative
emotional experiences associated with mentoring job. While the online training context, the
PFOM has proved to be a promising pedagogical tool in the continuing education and a
possibility to support the professional development of teachers in different phases of the
career. An important contribution of the present study to the educational area was to involve
different subjects - researchers, tutors and teachers, in different stages of the career, in
developmental processes caused by the insertion in a new context, PFOM, with its own
activities, such as the study and theoretical deepening, mentoring, mentoring, demonstrating
and considering that, at different levels, they learn and construct different types of knowledge.

Keywords: Continuing education of teachers. Online learning. Learning and professional
development of teaching. Emotional experiences. Mentoring.
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INTRODUCAO

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

Assim como me lembrou esta citacdo, em cada espaco e experiéncia, nas vivéncias e
nas relacdes interpessoais, no enfrentamento de situacdes dilematicas, desde que entrei na
escola e até este momento pelo qual me expresso, me tornei e me torno professoral. Pelos
exemplos de professores e de modelos de ensino, por meio de processos reflexivos a fim de
retomé-los e questiona-los, observo o quanto deles tém em minhas a¢Bes e o quanto aprendi
sobre a profissdo docente com estudos, com a pratica e com diferentes exercicios reflexivos e
novas acoes que venho fazendo, especialmente, desde o ingresso na pos-graduacéo.

Para discutir essa ideia, que permeara toda a pesquisa e que constitui a minha trajetoria
formativa, escolhi escrever uma narrativa com caracteristicas de um memorial de formacéo,
compreendendo, conforme Galvdo (2005) me esclarece, que é uma maneira de o leitor ouvir
as minhas vozes e comecar a compreender minha cultura, meus aprendizados e percursos sob
meu ponto de vista.

Retomar estas vivéncias é compreender, conforme Bronfenbrenner (1996) me mostra,
gue o desenvolvimento é intensificado a partir dos diferentes contextos em que uma pessoa
participa, nas atividades que desempenha e nas relacdes que estabelece com distintas pessoas,
especialmente, com aquelas com mais experiéncia. Assim, inicio o0 meu relato com a
retomada dos ambientes, espagos e tempos significativos da minha trajetoria.

As memorias da etapa de escolarizacdo me trazem reflexdes de um recorte temporal
que abrange a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental que, de modo geral, me mostram
que os modelos de professores que me despertam sentimentos positivos sdo aqueles que, além
de cuidarem das relagBes interpessoais com os estudantes, tinham pleno dominio do
conhecimento especifico e sabiam ensind-lo com protagonismo, com praticas desafiadoras e
estratégias que se fazem presentes em minha pratica. Enquanto que os sentimentos negativos
foram relacionados a coercgéo e a repressdo no processo de ensino e aprendizagem em aulas de
matematica e de aprendizagem por memorizacdo em Geografia, no Ensino Fundamental.

Estes modelos tornaram-se significativos ao longo da minha formacdo e a importancia de

1 Apenas nesta etapa introdutéria da pesquisa serd usada a primeira pessoa do singular, jA que se propde
apresentar a minha trajetdria formativa.
16



tomar consciéncia disto é para refletir sobre se e de qual maneira influenciam as minhas
praticas e as minhas teorias.

A escolha consciente pela docéncia foi iniciada a partir de um trabalho como
assistente de professor em uma escola de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental, aos 15
anos, quando me deparei com algo que eu gostava de fazer: ensinar que, de acordo com
Ludke e Boing (2007), é o ponto central do trabalho docente. Vivenciar o papel de auxiliar de
professoras com experiéncia me mostrava o dia a dia de uma profissdo que eu reconhecia
como importante e da qual gostaria de fazer parte. Neste momento, aprendi que as praticas
docentes deveriam ser planejadas, aprendi a importancia da colaboracdo do corpo docente na
organizagdo de propostas educativas e aprendi a me relacionar com diferentes pessoas:
criancas, professoras, equipe gestora e familia dos alunos.

Escolher a Pedagogia se deu, principalmente, por meio desta experiéncia na
adolescéncia, embora eu verifique que tantos anos que passei estudando enquanto aluna se
fizeram presentes na opg¢éo, pois eu me sentia bem naquele ambiente. Depois disso, 0 desejo
de cursar uma faculdade publica demandou muitos esforcos, pessoais e familiares para
ingressar na Universidade de Sdo Paulo, em Ribeirdo Preto-SP. Foram anos importantes de
aprendizagem profissional e pessoal dos quais destaco: o didlogo como meio de construgdo de
conhecimento, as bases tedricas para fundamentar o trabalho docente, a autonomia e a
independéncia longe de casa, entre outros. Moita (1992) me ajuda a dizer que este momento
foi formativo, ndo apenas como um processo tomado em um determinado tempo e local, mas
também da minha construcéo.

A formagcéo inicial teve seu peso no meu processo de aprendizagem da docéncia, mas
foi, especialmente, ao iniciar a trabalhar que consegui vislumbrar como os conhecimentos
tedrico-académicos me ajudariam na profissdo docente. Pelos relatos das professoras
experientes desta pesquisa, penso que nao é somente minha perspectiva sobre a passagem na
licenciatura que evidencia um cenario de formacéo inicial ainda distante do contexto real de
atuacdo docente.

Com a minha participacdo em formacgdes no &mbito de cursos de extensdo da USP,
junto aos professores da Universidade e da Educacdo Bésica, também se iniciava algumas
percepcOes sobre a importancia de iniciativas que atendessem as necessidades formativas de
diferentes perfis de professores e de seus contextos de atuagdo. Naquele momento,

realizavamos oficinas literarias para tratar sobre planejamento e sobre poesias enquanto
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instrumento de autoria dos estudantes e de professores, a fim de conhecer historias de vida e
de formacao docente.

Neste momento, eu tinha ideias iniciais sobre o desenvolvimento como um processo
continuo, sobre os professores construirem conhecimentos em suas salas de aula e a
necessidade da Universidade considera-los em seus curriculos da licenciatura, j& que se
propunha a formar futuros professores.

O exercicio profissional chegou junto com a faculdade, logo no primeiro semestre, em
uma escola de Educacéo Infantil. Ao pensar na responsabilidade assumida em um periodo em
que eu tinha basicamente referéncias enquanto aluna e monitora, verifico que vivenciei
diversos momentos de ensaio e erro, com poucas reflexdes sobre a préatica e pautados em
modelos de colegas e antigos professores até conseguir fazer algumas interlocucfes entre a
teoria e a pratica. De acordo com Miglioranca (2010), as aprendizagens de professores em
inicio de carreira por meio destas tentativas sdo recorrentes e importantes, uma vez que
sinalizam o interesse pela busca de uma melhor solugéo.

Esta etapa marcada pela sobrevivéncia e pela descoberta (HUBERMAN, 1992),
caracterizou o meu inicio de carreira docente que carregou sentimentos positivos e negativos,
condicbes nao favordveis de permanéncia profissional e a importancia do apoio para
minimizar dificuldades caracteristicas desta insercdo profissional. E uma fase crucial para o
professor, tendo em vista que ocorre a estruturacdo de suas praticas futuras (SILVA; REALL,
2012).

Ao longo das experiéncias nesta escola e na faculdade, estes dois ambientes
comegaram a conversar e a me mostrar que a base tedrica construida no curso de Pedagogia
me dava suporte para questionar modelos tradicionais de ensino e a revisar minhas praticas,
embora imersa em um contexto marcado pelo isolamento do trabalho docente que
representava um obstaculo em vista das possibilidades formativas e de melhora (GARCIA,
2002). Fazer as pontes entre os aprendizados tedricos e as praticas era um processo tanto
quanto solitario, restritos aos momentos planejados ao longo da licenciatura e ligados as
minhas proprias iniciativas.

As crencas, concepcfes e modelos de ensino e de professor, construidos desde a
escolarizacdo, estiveram presentes na minha insercdo na carreira e outras, talvez, ainda
seguem enraizadas em meus discursos e praticas, resultados de anos de observacdo

espontanea, de acordo com Vaillant (2009).
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As fragilidades dos quatros anos em que atuei como professora na Educagéo Infantil
ndo me deram condicBes de superar completamente as caracteristicas do inicio da carreira.
Ainda lido com elas por meio dos estudos e pelos processos reflexivos que me possibilitam
reconstruir minhas experiéncias e atribuir novos significados. Por isso, percebo a importancia
da reflexdo nos processos formativos.

A escolha pelo mestrado foi desejada a cada inquietagdo surgida sobre como
professores iniciantes, como eu, ingressavam na carreira e continuavam nela em meio a tantos
desafios naquele momento ja identificados por mim. Neste percurso, encontrar o Programa de
Mentoria (2004-2007) no site do Portal dos Professores da UFSCar e, posteriormente,
investiga-lo?, me mostrou um caminho: apoiar a insercio de professores em seu inicio de
carreira, por meio de um acompanhamento sistematizado e reflexivo por um professor mais
experiente, poderia oportunizar a superacdo de dilemas e propiciar uma insercdo menos
traumatica na docéncia e no seu desenvolvimento profissional.

Estudar profundamente sobre este Programa, investigar as aprendizagens das
participantes desta iniciativa e compreender a importancia da mentoria me deu suporte para
assumir outros papeis e responsabilidades. Destaco a minha passagem pela Secretaria Geral
de Educacdo a Distancia da Universidade Federal de S&o Carlos (SEaD-UFSCar) em que
pude vivenciar o papel de tutora virtual, assim como outras funcbes que foram somadas a
construcdo do meu trabalho como mediadora, formadora, pesquisadora € me aproximaram de
iniciativas formativas desenvolvidas em ambientes virtuais de aprendizagem.

Os aprendizados foram diversos sobre o modelo de formacdo do qual eu venho
trabalhando e estudando: como planejar, desenvolver e avaliar um curso a distancia; os
processos de construcdo e de avaliacdo de materiais didaticos de diversos tipos; na gestdo de
uma equipe de avaliadores de materiais didaticos; na construcdo de roteiros para tutoriais de
ambientes virtuais de aprendizagem; ao aprender configurar e editar o Moodle (AVA), entre
outras que me fizeram mais segura de concorrer a um doutorado, com o peso da linha teérica
de Formacéo de Professores, mesmo com pouca experiéncia docente.

A escolha pelo doutorado veio ao mesmo tempo em que eu finalizava o mestrado, com
novas questdes sobre 0s processos coletivos e individuais que envolvem a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional docente. A pesquisa, antes pautada no professor iniciante, agora

despertava meu olhar para o professor experiente, sujeito ainda distante do que era (e do que

2 MASSETTO, D. C. Formagao de professores iniciantes: o Programa de Mentoria online da UFSCar em foco.
2014. 242 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de So Carlos, S&o Carlos, 2014.
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sou, N0 momento em que escrevo este texto), o que se configurou como mais um desafio. A
este foram somados outros: participar do desenvolvimento de uma iniciativa formativa online
e de investigar as experiéncias emocionais dos participantes da formacéo. Este ultimo aspecto
ndo foi por acaso, mas ja vinha de alguns propoésitos do mestrado em analisar as angustias de
professores iniciantes. Também reflete as minhas motivacBes pessoais e a parceria
estabelecida com a minha orientadora que compreende a importancia das relagoes
interpessoais em diferentes processos de aprendizagem, reconhece o lugar da empatia e da
resiliéncia na docéncia e a relevancia em entender as motivacGes e (in) satisfacbes de
professores.

Analisando o meu percurso de formacdo, observo que a construcdo da minha
identidade de formadora e de pesquisadora foram perpassadas por muitos sentimentos e
emoc0des que estavam diretamente ligados na maneira em que eu me reconhecia nestes papeis
e no reconhecimento dos meus pares.

Sou iniciante, na profissdo e na pesquisa, 0 que me traz a cada estudo e anélise das
aprendizagens de outros professores, percepcdes do meu processo de aprendizagem. As
percepcOes, ainda iniciais, me remetem a um novo inicio de carreira complexo marcado pelas
particularidades do Ensino Superior®, pela dificuldade de um percurso isolado, com duvidas e
dificuldades e que trazem contradi¢des a todo 0 momento.

A tese levara as minhas percepcdes de professora iniciante e, talvez por estudar
profundamente as caracteristicas e os dilemas especificos desta fase inicial da carreira,
transito nela de forma mais reflexiva e menos angustiante. A socializacdo e o aprendizado da
cultura da instituicdo foram minhas primeiras dificuldades®. Sobre a primeira, ndo ser
reconhecida enquanto professora pelos meus colegas — a minha idade e por parecer com as
estudantes, filhas ou netas — me fez retomar o que ja havia estudado sobre o reconhecimento
do outro no processo de construcdo da identidade docente que, ao invés de criar sentimentos
negativos, me fez retomar o que a literatura trazia sobre as dificuldades do inicio de carreira e,
ao compreender como estava me sentindo em relacdo a esta situacdo critica, consegui
organizar um movimento pessoal de aproximagdo com os docentes mais experientes.

Construir lagos de confianca e de colaboracdo nédo foi facil, mas estar em contextos
coletivos me ajudou a ser reconhecida entre 0s pares, como no caso da sala de professores —

um contexto forte de aprendizagem docente —, oficinas, cursos extracurriculares e palestras,

3 Atualmente, sou docente no curso de Pedagogia em uma instituicdo privada de ensino.
4 Ingressei na Faculdade, como docente, aos 27 anos de idade.
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me auxiliaram no processo de socializacdo e de conhecimento da cultura institucional.
Estabelecer parceria com colegas, ainda um desafio, mostrou-me que a diade é um contexto
importante de desenvolvimento do professor iniciante e ter o acolhimento e apoio (informal)
de um colega experiente, me ajudou em momentos criticos.

Assim, para mim, professora iniciante, 0s primeiros anos de inser¢cdo ao ensino
configuram-se como um ritual de transmissdo da cultura docente, englobando o0s
conhecimentos, modelos, simbolos e valores da profissdo, bem como a integracdo da cultura
pessoal do iniciante e a sua adaptacdo ao contexto em que desenvolve sua pratica docente
(GARCIA, 2010).

As préaticas me despertaram para a urgéncia de um ensino mais critico e reflexivo. Um
lugar para se investigar as relacdes entre as crencgas dos estudantes e suas praticas de ensino,
os discursos que sao incorporados e a reproducdo de comportamentos e modelos sem
criticidade. Para um ensino e aprendizagem que dé voz aos estudantes e aos professores e que
0s tornem autores e protagonistas do seu desenvolvimento profissional. Essa urgéncia ainda
se esbarra em uma heranca positivista que prefere a transposi¢do no lugar da mediacdo na
construcdo de conhecimentos. Vivenciar este processo €, além de uma busca pela qualidade
das experiéncias dos futuros professores, uma luta para compreender as minhas emocgoes e
sentimentos no dia a dia dessa sala de aula que evidencia o embate entre o que penso, 0 que 0s
estudantes pensam e 0 que a cultura da instituicdo de ensino superior preconiza como
importante na formacéo docente.

Enquanto pesquisadora e professora transito em dois microssistemas: a universidade e
a instituicdo privada de Ensino Superior. Neles, assumo diferentes papeis, como de
investigadora e formadora de professores e de docente e de formadora de futuros professores.
No entrelacar de diferentes identidades, atividades e relacGes me desenvolvo continuamente.

E desta maneira que me reconheco e que me proponho a desenvolver uma pesquisa a
nivel de doutorado que possa trazer contribui¢cbes para os participantes da iniciativa de
formagdo e para novos estudos sobre desenvolvimento profissional docente, como serd

apresentado a sequir.
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Delimitacao da tematica

A formacdo docente € um processo continuo e dindmico que abrange diferentes
espacos, tempos e fases da carreira, relacionando-se, também, a aprendizagem docente ao
longo da vida, aos conhecimentos profissionais adquiridos, construidos e mobilizados na

atuacdo do professor, além dos aspectos pessoais que constituem o ser e o saber docente.

Entdo o questionamento que se faz refere-se a como se deve formar 0s novos
professores (GARCIA, 2002). Primeiramente, compreender e constituir as escolas como
organizacbes de aprendizagem (DIAZ, 2001), os professores como protagonistas do seu
desenvolvimento profissional - agentes ativos na construgdo de conhecimento profissional, a
formacédo enquanto intencdo politica em que os professores precisam tomar controle sobre a
sua pratica profissional, considerando que em outros momentos lhes foram retirados pelo
meio académico, buscando e qualificando a parceria entre escola e universidade (ELLIOT,
2010), bem como compreender que o papel docente tem sofrido transformagdes, por exemplo,
com grande acumulo de responsabilidades e aumento de exigéncias profissionais e que
aprender, no século XXI, refere-se a um conhecimento que é desenvolvido e aplicado de uma
nova forma (MARCELO; VAILLANT, 2009).

Esse modelo de formac&o considera a importancia de trabalho reflexivo e critico sobre
as praticas docentes (NOVOA, 1995) e reconhece que, ao longo desse processo de
desenvolvimento profissional docente, os professores passam por diferentes etapas, possuem
necessidades formativas e competéncias profissionais especificas (REALI, TANCREDI,
MIZUKAMI, 2008), aprendem individualmente, no coletivo e vivenciam dilemas e situacdes
que contribuem para o seu desenvolvimento.

Diferentes estudos desenvolvidos no Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da
UFSCar sobre a aprendizagem da docéncia mostram que 0s conhecimentos de formadores de
professores sofrem alteracfes ao longo do tempo, por meio dos conhecimentos profissionais,
do significado de ser formador, das relagcdes estabelecidas com os pares e com discussoes
tedricas sobre ensinar professores a ensinar (RINALDI, 2009); os formadores de professores
aprendem na reflexdo sobre sua préatica e ampliam sua base de conhecimentos por meio da
participacdo em uma iniciativa online de formacdo de formadores (DAL-FORNO, 2010); os
processos complexos que envolvem o aprender e o ensinar atravessam diferentes etapas,
avancam de acordo com a experiéncia (MIGLIORANCA, 2010), sdo constantemente

aprimorados e sofrem influéncias de experiéncias anteriores a pratica (CARDOSO, 2016); é
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preciso garantir o reconhecimento dos formadores neste papel, além de tempo e espago para
que tenham condigbes de participar de iniciativas de formagdo continuada que criem
oportunidades para refletirem de forma colaborativa com outros formadores (MAGALHAES,
2016).

Com base nestas e em outras pesquisas, justifica-se o desenvolvimento do presente
estudo compreendendo que ¢ em ‘“cada fase, ambito e atividade de formagdo ¢ uma
oportunidade para que os professores se questionem, modiquem e reestruturem suas
concepgoes, modos de atuar e valorizar sua pratica” (VEZUB, ALLIAUD, 2012, p. 13).

Neste trabalho, parte-se do pressuposto de que os docentes com mais experiéncia na
carreira vivenciam um estigio profissional mais estavel e possuem um conjunto de
conhecimentos basilares para atuacdo docente. Sugere-se, também, que estes profissionais —
com exceléncia na carreira, comunicacdo, disciplina, com diferentes tipos de conhecimentos,
pré-ativos e com qualidades pessoais (paciéncia, sensibilidade) — podem atuar como mentores
de professores iniciantes, assessorando de forma didatica e pessoal, constituindo-se como
apoio para professores novatos (GARCIA, 1999).

A mentoria — acompanhamento do mentor junto ao iniciante, a fim de que este ultimo
possa construir conhecimentos profissionais e superar ou minimizar as barreiras encontradas
nos primeiros anos de carreira — faz-se importante, uma vez que a literatura aborda que a
iniciacdo, com a mudanca significativa de papel de aluno para professor, vem acompanhada
por um conjunto de dificuldades.

Dentre elas, observa-se o elevado nimero de alunos e atencdo aos seus ritmos de
aprendizagem com a disciplina dos estudantes (FLORES, 2009); desajuste entre a teoria e
ideias aprendidas na formacdo inicial e o funcionamento da realidade escolar (VEZUB,
ALLIAUD, 2012); pouco apoio institucional, isolamento, obstaculos ligados a gestdo da aula
e a avaliacdo (FLORES, 1999); dilemas no contato com outros docentes, nas questfes
burocréaticas da sala de aula e no planejamento (FERREIRA; REALI, 2005), na compreensdo
da cultura institucional; dificuldades relacionadas as relacdes com as familias dos estudantes e
com 0s pares, como podera ser visto ao longo deste estudo.

Estes séo alguns dos dilemas enfrentados e que podem justificar a necessidade do
apoio de um mentor junto aos professores em inicio de carreira, objetivando “promover a
aprendizagem e o desenvolvimento da base de conhecimentos profissional e auxiliar na

socializagdo com a cultura escolar desses profissionais” (FERREIRA, REALI, 2005, p. 2).
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Embora estas iniciativas se fagam necessarias, sdo escassas no contexto brasileiro, atestando a
urgéncia de pensar, promover e investigar a entrada na profisséo e investir na formagdo como
um processo continuado.

Por outro lado, estudos sobre diferentes experiéncias de mentoria evidenciam a
relevancia de se investir na formacdo de mentores, uma vez que a mentoria torna-se mais
efetiva quando o mentor participa de uma formacao prévia (VAILLANT, 2009) e quando este
processo formativo acontece de forma auténoma, isto €, “planejada, desenvolvida e avaliada
pelo sujeito que aprende, o0 que pressupde uma nova relagdo entre os envolvidos nesse
processo” (RINALDI; REALI, 2006, p.4). Neste contexto de autoformagdo, a educacdo a
distancia apresenta-se como possibilidade de participacdo de professores, enquanto
profissionais que carregam diversas responsabilidades e inseridos em um contexto
profissional desafiador, ja que, como discute Almeida (2003), a EaD oferece flexibilidades
temporais e espaciais, possibilidades de emisséo e recebimento instantdneo de materiais e de
informagdes, organizacdo do proprio tempo de estudos, desenvolvimento de autonomia, de
producdes e aprendizagens em colaboracéo e interacfes de formas assincrona e sincrona.

E nesta dimens&o que foi idealizado, desenvolvido e seré investigado o Programa de
Formacdo Online de Mentores (PFOM) que teve como principal objetivo promover processos
de aprendizagem e desenvolvimento profissional, via ambiente virtual de aprendizagem
(AVA) do Portal dos Professores da UFSCar®, com o intuito de que professores experientes
pudessem atuar como mentores de professores em inicio de carreira. Este trabalho conjunto
deve possibilitar a troca de ideias sobre problemas reais, lancando médo da base de
conhecimento comum e vivenciando relagBes reciprocas entre aspectos tedricos e praticos
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

O PFOM foi dirigido aos professores experientes atuantes na Educacdo Basica
brasileira interessados em investir em sua formacdo e foi chamado de programa, pois nao
possuia um curriculo fechado com contelddos previamente organizados. Desse modo, seu
curriculo era organizado com base nos perfis, nas demandas e nas necessidades formativas
dos participantes. Ele também pode ser entendido por meio de caracteristicas como
dinamismo e flexibilidade, além de ser pautado na ideia do professor como agente ativo do

seu desenvolvimento profissional.

S www.portaldosprofessores.ufscar.br
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A iniciativa organizada para os professores experientes visava diretamente a sua
formacéo profissional por meio da construcdo de conhecimentos e competéncias relacionadas
a formacéo de formadores de professores e utilizando-se de reflexdes e questionamentos sobre
suas praticas, suas concepcdes prévias e a construcdo de um novo papel. Os processos foram
realizados de forma conjunta com as tutoras do Programa, com outros professores experientes
participantes e com os professores iniciantes ao longo de vinte e um meses de participagdo no
PFOM, divididos em cinco modulos temaéticos®.

N&o menos importante, a iniciativa online também tinha como propdsito promover o
desenvolvimento profissional dos professores em inicio de carreira e a passagem Mmenos
traumética por esta etapa profissional. Os iniciantes foram selecionados pelos proprios
mentores em suas instituicdes e redes de ensino, com recebimento de certificacdo de 120
horas.

Tendo em vista 0 cenario apresentado, procurou-se, com esta pesquisa de doutorado,
responder ao seguinte questionamento:

Quais aprendizagens profissionais da docéncia e experiéncias emocionais sao
expressas por professores experientes ao longo de sua participacdo em um programa de
formagao online de mentores?

Na intencédo de responder a esta questdo, delineou-se o objetivo principal da pesquisa
que foi o de investigar, descrever e analisar as aprendizagens profissionais e experiéncias
emocionais de professoras experientes — futuras mentoras, expressas ao longo de sua
participacdo em um programa de formacao online. Especificamente, objetivou-se:

e Investigar e compreender, junto as professoras experientes, as aprendizagens e 0s
conhecimentos produzidos no processo de construcdo de identidade como mentoras ao
longo de sua participagdo no Programa e como eles auxiliam na mentoria aos
professores iniciantes.

e Analisar as experiéncias emocionais das professoras experientes e como interferem em
seu trabalho, na construcdo de sua identidade como mentoras e na construcdo de
conhecimentos necessarios para aturarem em um novo papel.

Para tanto, utilizou-se da pesquisa-intervencdo pautada em um modelo construtivo-
colaborativo (COLE; KNOWLES, 1993), sendo as narrativas dos professores experientes

principal fonte de dados e método de investigacdo, considerando as suas possibilidades:

® Foram considerados os quatro médulos oficiais (dezesseis meses) somados a um médulo extra (cinco meses).
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Rica em termos de experiéncia humana, pelas interagdes que se estabelecem
entre todas as pessoas envolvidas, exaustiva pelo necessario aprofundamento
e diversidade de estratégias para coleta de informacdo e dificil pela
conjugacdo necessariamente coerente de todos os elementos possiveis de
analise (GALVAO, 2005, p. 341).

A partir disso, investigou-se os perfis e trajetdrias das professoras experientes
participantes do estudo, bem como suas teorias pessoais e o estabelecimento e a influéncia dos
sistemas em que estdo inseridas, especialmente o0 PFOM — enquanto microssistema e contexto
de aprendizagem, por meio dos papeis, atividades e relacfes interpessoais desempenhadas.
Adicionalmente, focalizou-se o percurso formativo desenvolvido no PFOM, considerando as
etapas de aprendizagem e quais e como 0s conhecimentos construidos ao longo de uma
proposta formativa online auxiliaram na mentoria aos professores iniciantes.

Para tanto, utilizou-se das possibilidades de didlogo entre a concep¢do de
desenvolvimento (bio)ecoldgico do desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 1996) e das
teorias sobre aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional que apresentam
alguns prontos de convergéncia: o desenvolvimento ocorre por meio das diferentes interacdes
entre as pessoas e 0s ambientes em que estdo inseridos, como o0s professores em situacdes e
espacos formais e informais de formacdo docente; a presenca de um sujeito mais experiente
em uma diade favorece o desenvolvimento de ambos e sdo potencializados com a participacao
de outras pessoas, neste estudo, compreendido na parceria entre mentor com professor
iniciante e com tutora do PFOM; as mudancas de papeis e de ambientes desestabiliza o sujeito
em desenvolvimento e oportuniza novos aprendizados, como no caso de professores que
constroem um novo papel, de mentores, com uma nova identidade e novos conhecimentos
relacionada ao ensinar professores a ensinarem.

A respeito das experiéncias emocionais vivenciadas pelos professores em seu
desenvolvimento profissional e, mais especificamente, em sua participacdo em um programa
de formacédo online, 0 objetivo foi o de entender os motivos das emogdes dos professores
serem configuradas de forma particular em seu contexto de trabalho.

Algumas inquietagdes motivaram essa perspectiva da investigacdo: Quais experiéncias
emocionais 0s professores experientes percebem em suas interacbes com professores
iniciantes durante a mentoria? Se e de que forma h& implicacbes das emocbes e dos

sentimentos no desenvolvimento dos professores experientes? Quais Sd0 0S outros
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contextos/sistemas em que 0s professores experientes estdo envolvidos e que influenciam suas
experiéncias emocionais na relagdo com o professor iniciante? Quais s&o os aprendizados
ocorridos e construidos dentro destes contextos?

A justificativa para investigar as experiéncias emocionais de professores concorda
com a ideia de que “as emogdes e¢ os sentimentos, sejam fonte de prazer ou de
frustracdo/perturbacéo, sdo nucleares para o processo de desenvolvimento das criangas e
também dos adultos” (FREIRE et al., 2011, p. 2). Contudo, faz-se necessario explicar que o
Programa nao teve como foco trabalhar aspectos emocionais, sentimentais ou terapéuticos,
embora estes pudessem aparecer entrelacados e/ou subentendidos nas narrativas dos
participantes. Também n&o foi feita a opgdo de se realizar uma pesquisa experimental, na
perspectiva (bio)ecolégica (BRONFENBRENNER, 1996), contudo viu-se nos estudos sobre
ecologia do desenvolvimento grandes possibilidades para a investigacdo, coleta e analise dos
dados.

Ainda em relacdo as experiéncias emocionais, ressalta-se que a tomada de consciéncia
sobre situacdes criticas e 0 que se sente a partir delas ndo se configurou como uma tarefa facil
para os professores experientes, principalmente porque o contexto educacional e a formacéo
docente sdo marcados pelo silenciamento dos aspectos emocionais, carregando uma
concepcao oculta de que o sujeito que demonstra suas emogdes apresenta suas fraquezas,
enquanto aquele tido como racional, € mais “profissional” e terd mais sucesso. Contudo, €
preciso trabalhar a ideia de que a razdo e a emoc¢do ndo sdo dissocidveis nas decisdes, no
trabalho e em outras situacdes da vida do professor. O professor se utiliza dessas duas
dimensdes de forma conjunta e elas devem viver em harmonia, “informando uma ao outro e

vice-versa” (DAY, 2006, p. 66). Como acrescenta o autor:

(...) 0 sentimento e a emocdo tém um papel vital na qualidade do ensino e
aprendizagem, dado que, através de nosso mundo emocional subjetivo,
desenvolvemos nossa realidade interior e exterior e damos sentido a nossas
relagdes e, em ultimo caso, a nosso lugar no mundo (DAY, 2006, p. 67).

Identificar os estimulos e as emog¢des que sdo causadas pela profissdo docente,
compreender as reacGes do nosso corpo e 0s pensamentos que inundam a mente do professor
e, na medida que esse processo € aprofundado, conseguir gerencia-los. Para além, este
trabalho pode auxiliar o professor a se conhecer e a ajuda-lo a lidar com suas questdes

emocionais, objetivando alcancar o seu bem-estar, compreendendo suas motivagdes e
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(in)satisfacdes na profisséo, uma vez que suas emocdes podem interferir positivamente e/ou
negativamente no ensinar e no ser professor.

Assim, a fim de investigar os processos de aprendizagens e experiéncias emocionais
de professoras experientes participantes do PFOM, apresenta-se a organizacao do estudo e

seus principais elementos constitutivos.

Organizacao do estudo

O estudo é composto por seis capitulos. O Capitulo 1 aborda uma discusséo teorica
sobre o desenvolvimento profissional enquanto processo continuo nas perspectivas humana e
(bio)ecoldgica: as distintas fontes, tempos e espacos de aprendizagem da docéncia; as etapas
da carreira docente e suas principais caracteristicas; os papeis e atividades desempenhados
pelos docentes e formadores de professores, bem como os conhecimentos profissionais
necessarios para uma pratica efetiva; a mentoria enquanto atividade de um professor

experiente e 0s programas de mentoria como um novo contexto de aprendizagem docente.

No Capitulo 2 discorre-se sobre os conceitos de emogdes, sentimentos e de
experiéncias emocionais, este ultimo compreendido enquanto trocas que incluem tanto
caracteristicas internas (pessoais) quanto externas (ambiente). Adicionalmente, discute-se a
importancia das identidades, das crencas, regras e geografias emocionais nas vivéncias de
experiéncias emocionais na docéncia, apontando-se possibilidades de pesquisas sobre o
assunto relacionadas a area educacional.

O Capitulo 3 consiste na apresentacdo da trajetéria metodoldgica do estudo contendo,
especialmente, o referencial tedrico sobre aprendizagem e desenvolvimento profissional
docente e as narrativas como instrumentos para pesquisas e na formacéo de professores, bem
como apresenta a questdo da pesquisa, 0s objetivos, 0 contexto de pesquisa e as ferramentas
de coleta e analise dos dados.

No Capitulo 4 é desenvolvido um estudo exploratério que possibilita revelar as
trajetorias de vida e de formacdo de trés participantes da pesquisa-intervencédo, suas teorias
pessoais, 0 PFOM enquanto microssistema em que estdo inseridas e as influéncias de outros
sistemas para o seu desenvolvimento profissional, oferecendo um quadro amplo de
informagdes sobre as professoras experientes. As andlises serdo subsidiadas pelos referenciais
tedricos sobre a perspectiva (bio)ecoldgica do desenvolvimento (BRONFENBRENNER,
1996); a importancia da reflexdo na escrita das narrativas, como movimento de tomada de
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consciéncia e orientacdo do trabalho (CUNHA, 1997; OLIVEIRA, 2011); inicio da carreira e
a importancia do apoio docente (REALI et al., 2008; SIMON, 2013).

O Capitulo 5 é dedicado as analises dos processos de mentoria de uma triade (uma
professora experiente e duas iniciantes) e duas diades (professora experiente-iniciante),
enfatizando os processos de aprendizagem da docéncia e 0s conhecimentos construidos e
ressignificados na atuacdo das mentoras. Por meio de estudos de caso multiplos, ao mapear as
aprendizagens e 0s conhecimentos, também foram analisadas as experiéncias emocionais que
fizeram parte da mentoria, expressas por narrativas ao longo da participacdo de trés
professoras experientes no PFOM.

Por fim, no Capitulo 6, sdo apresentados alguns dos elementos principais que
envolveram o desenvolvimento profissional de professoras experientes em suas atuacoes
como mentoras. Além disso, retoma-se 0s conhecimentos, as aprendizagens e experiéncias
emocionais revelados no processo formativo. No encerramento, sdo apontados limites e

potencialidades do estudo e contribui¢des para novas investigacdes sobre a formagéo docente.
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CAPITULO 1: Desenvolvimento profissional e aprendizagem da docéncia: modelos,
tempos e contextos

No Capitulo 1 apresenta-se a discussdo do referencial tedrico que
subsidiou a pesquisa, a intervencdo e as andlises dos dados: o
desenvolvimento profissional enquanto processo continuo e sob a
perspectiva bioecologica; as distintas fontes, tempos e espacos de
aprendizagem da docéncia; as etapas da carreira, a compreensao sobre
0 modo que os professores se desenvolvem, como aprendem, 0S
aspectos pessoais e profissionais que se relacionam com o0 Sseu
crescimento profissional.

O titulo deste capitulo evidencia a importancia e a necessidade de se construir um
referencial tedrico que subsidie a elaboragdo da pesquisa e da agdo formativa que a integra.
Neste estudo, a formacdo docente se apresentara como area de conhecimento e de
investigacao.

Com base no percurso historico da area de conhecimento sobre formacgdo de
professores e nas expectativas atuais, & possivel observar um constante movimento de
superacdo de uma formacao centrada nos conhecimentos especificos para uma que contemple
conhecimentos de carater didatico e pedagdgico. No Brasil, mudam-se as denominacdes para
os contextos de formacdo inicial — institutos, magistério, cursos de licenciatura — mas,
caminha-se lentamente para a mudanca do modelo de formacéo.

O modelo desejavel visa a construcdo de uma carreira profissional docente sélida,
contemplando professores com boa formacdo e aperfeicoamento, tanto para aqueles que
iniciam na docéncia quanto para aqueles que ja estdo nela (ABRUCIO, 2016). Refere-se ao
professor e a sua relacdo de experimentacdo com a pratica, no contexto de sua agdo, com
liberdade para a producdo de conhecimento e de melhoria constante das suas acgdes
pedagdgicas (ELLIOT, 2010). O professor, em seu exercicio docente entendido como uma
atividade intelectual, é capaz de desconstruir e reconstruir a sua experiéncia (DAY, 2005).

Ainda, a respeito dos modelos formativos para o desenvolvimento profissional
docente, discute-se o papel que o professor em formacdo assume nestas iniciativas: como
objeto de formacdo; como sujeito da formacdo; como objeto e sujeito da formagéo
(ESTRELA, 2002). De acordo com a autora, na primeira, define-se, previamente, as

aquisicdes que os professores devem realizar, diferindo-se da segunda que é pautada em uma
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visao construtivista, na descoberta do professor enquanto pessoa e profissional, dos outros e
nas formas de resolugédo de problemas.

A Ultima dimensdo, o professor como objeto e sujeito da formacdo, também ¢é
explicada por Leite (2012) para fundamentar o modelo adotado na organizacdo de um
programa de mentoria, uma vez que nesta visdo enfatiza-se o desenvolvimento de atitudes
questionadoras e de analise pelos docentes em formac&o, tendo os problemas como objetos de
analise e oportunizando a articulacdo entre a teoria e a pratica. Neste processo, a partir de uma
tomada de consciéncia critica sobre seu trabalho, o professor tem condicGes de construir,
sistematicamente e com fundamentacéo, seu conhecimento profissional no cerne das situagoes
educativas (ESTRELA, 2002).

Esta concepcdo é adotada nesta pesquisa, pois reconhece-se que ser professor hoje
envolve mais do que ensinar; é oportunizar o aprendizado dos estudantes, tendo uma
concepgdo problematizadora da realidade; sabendo e tendo iniciativa para tomar decisoes e
lancar méo de correr riscos; é saber agir e avaliar (ESTEVES, 2015). Na relagcdo entre
professor-aluno-aprendizado também deve-se considerar que os estudantes sdo sujeitos que
trazem consigo demandas de um contexto dinamico de aprendizagens, de ritmos diferentes, de
novas maneiras de estudar e de se relacionar com os conteudos e com o conhecimento.

Rolddo (2007) diferencia dois conceitos de ensinar, um relacionado a agdo de
“professar um saber” e outro entendido como “fazer aprender alguma coisa a alguém”. No
primeiro, o professor seria um transmissor de saberes em um contexto marcado pela pouca
disponibilidade de conhecimentos, também pouco acessiveis e limitados a um pequeno grupo
ou pessoas (ROLDAO, 2007). No segundo, completa a autora por meio de uma leitura mais
pedagogica, entende-se 0 ensinar a partir da dupla transitividade e da mediacdo docente,
traduzidos na ideia de fazer alguém aprender alguma coisa (curriculo).

A partir desse cenario, novas discussdes sdo feitas sobre, por exemplo, as estratégias e
praticas adotadas na formacdo docente, de modo que se abre um campo fértil para serem
pensadas as metodologias ativas, 0 ensino hibrido e as tecnologias digitais na educacdo, bem
como pensar em novos significados para os espagos de aprendizagem e para a construcdo de
projetos inovadores.

Desse modo, ser professor € ressignificar a sua pratica para atender as novas e
diferentes demandas dessa sociedade que questiona, que tem acesso a um grande conjunto de

informacdes, que troca, compartilha e que precisa de uma escola que dialogue com essas
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novas caracteristicas. Na mesma medida, requer um professor que questione a sua prética, que
construa uma relacdo de investimento com o seu trabalho e com a sua formagé&o.

Por outro lado, entende-se que os aspectos profissionais da docéncia somam-se aos
aspectos do ser humano e a vida pessoal do professor, evidenciando a impossibilidade de
serem compreendidos de forma isolada (PAPI; CARVALHO, 2013). E nesse cenario
indissociavel que se procura estudar e desenvolver pesquisas que considerem os professores
como profissionais de desenvolvimento humano, como apresentado por Formosinho (2013).
O autor pauta-se na ideia de que os processos envolvidos nesse desenvolvimento implicam
em “trabalhar com as pessoas, trabalhar para as pessoas e trabalhar através das pessoas, mais
do que uma ag¢ao sobre pessoas” (p. 13).

O trabalhar com as pessoas € desenvolver acfes em parceria e em colaboracao, o que
significa colocar o outro como agente ativo desse processo, isto &, inclui-lo ndo como um
subordinado, mas como coautor das iniciativas a serem desenvolvidas nos espagos educativos
e como protagonista dos seus processos de aprendizagem.

O trabalho para as pessoas entende que as acGes devem considerar aspectos basilares
dos professores envolvidos para tomar corpo: os perfis académicos e profissionais; o contexto
de atuacdo; as necessidades de formacdo; as histérias de vida; os aspectos emocionais, 0S
dilemas, as angustias e dificuldades vivenciadas em cada uma das etapas profissionais; as
crencas e concepcdes sobre 0 ensino, a escola, sobre ser um profissional e ensinar; os sistemas
(micro, meso, exo e macro) em que os professores estdo inseridos e a influéncia deles em seu
bem (ou mal) estar profissional.

Trabalhar através das pessoas, tal como discute Formosinho (2013), baseia-se na ideia
de que “ndo ha técnicas inteiramente sucedidas e, muitas vezes, nao ha consenso profissional
em muitas areas de acdo quer em relacdo aos meios quer em relagdo aos proprios fins”
(FORMOSINHO, 2013, p. 15). Nesse sentido, o desenvolvimento do professor, sendo ele
parceiro e participante desse processo, ndo cabe em uma férma, previamente planejada, para a
sua formacdo. Ele é dindmico, situado e, de acordo com Formosinho (2013), mais holistico e

integrado se comparado as pessoas que trabalham com papeis, nUmeros e matérias primas.

Nas profissdes de desenvolvimento humano, o desempenho profissional é
interativo, isto é, o trabalho com pessoas é feito através da interacdo com
essas mesmas pessoas, sendo essa interacdo o meio e parte significativa do
proprio contelido do desempenho. Assim, a vontade, o afeto e a emogdo, e a
inteligéncia destas mesmas pessoas sdo um fator natural do sucesso (ou
insucesso) da intervengdo (FORMOSINHO, 2013, p. 16).
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Formosinho (2013) também explica que pensar a profissdo docente fora da zona de

conforto de uma logica de formagao e de administragdo com base na “total previsibilidade”

(p. 19) consiste em considerar alguns fatores importantes:

A importancia do componente de cuidados e apelo a uma vocagdo social da profissao:
chama-se a atencdo para a menor valorizacdo dessas profissdes que se dedicam ao
desenvolvimento humano (enfermeiros, terapeutas, psicologos, assistentes sociais,
técnicos comunitérios, professores, educadores de infancia, pedagogos, formadores),
uma vez que pelos componentes de cuidados que estas profissbes exigem, estes
profissionais se afastariam de uma preparacdo intelectual e seriam recrutados pela sua
dedicacdo. A vocacdo social teria uma base ideolégica que pode ser religiosa, no
sentido de missdo, politica (militante) ou humanista;

O nivel das discussdes sobre a profissionalizacdo atrelada ao senso comum: como este
desenvolvimento se refere as intervencGes com pessoas, € comum que discutam as
questdes que lhes dizem respeito. Por isso, naturalmente e com frequéncia, 0s seus
conhecimentos de senso comum séo contrapostos aos conhecimentos profissionais que
Ihes sdo propostos;

O caréater integrado do desempenho que ndo depende somente da competéncia
profissional, ou seja, é preciso considerar um duplo componente: a intervengdo do
formador e o componente da participacdo da pessoa em desenvolvimento. O sucesso
levarda em consideracdo o0 envolvimento das pessoas nos processos de
desenvolvimento humano, especialmente, a interacdo entre elas.

Se ensinar configura-se como uma atividade com pessoas, sobre pessoas e para

pessoas, faz-se necessario romper uma visdo dicotbmica de que professor é somente

profissional e, por isso, a razdo predomina frente as emocdes. Em outras palavras, na medida

em que se considera o professor como um sujeito social e constituido por crencas,

concepcdes, dilemas e opinides, entende-se que “os professores empenham seu eu pessoal e

profissional em seu posto de trabalho” (DAY, 2006, p. 60).

E neste contexto desafiador que se busca pesquisar as situacdes concretas do trabalho

docente e estabelecer parcerias e colaboragdo entre universidade e escola para que os

principais atores — os professores — e 0s seus diferentes contextos de atuacdo, com demandas,

conhecimentos, aprendizados e desafios, possam aproximar os futuros professores da visdo

33



mais realista da profissdo docente. Para tanto, faz-se necessario compreender a maneira que 0s
professores se desenvolvem, o modo como eles aprendem e 0s aspectos pessoais e
profissionais que se relacionam com o seu crescimento profissional (FLORES, 2003), como
se pretende ao longo deste capitulo.

Os estudos que se destacam na e sobre a formagéo de professores versam sobre 0s
processos individuais e coletivos, as etapas, 0s contextos e 0s conhecimentos construidos ao
longo do desenvolvimento profissional docente, também consideram a aprendizagem docente
como um processo continuo que acontece em diferentes espacos e tempos. Estes dois
elementos séo relacionados a vida e a formacao docente, sendo abordados por Cardoso (2016,
p.56):

Tais conceitos entrelagam-se na compreensdo de que € no espago que as
pessoas se relacionam, estdo socialmente inseridas, convivem e
compartilnam experiéncias, e € no tempo que, conscientemente ou ndo, 0s

sujeitos assumem seus processos formativos, se constroem, se movimentam
rumo ao que ainda néo sdo (...).

Os espagos serdo tratados enquanto contextos em que os professores estdo inseridos, a
fim de compreender de que forma se d& a interacdo dos sujeitos em diferentes sistemas e
como estes, enquanto papeis, atividades e relac@es influenciam o seu desenvolvimento. Os
tempos sdo evidenciados nas diferentes etapas da carreira docente e da vida pessoal que
constitui o ser professor, mais do que um tempo cronolégico, um tempo de desenvolvimento e

de significagéo.

1.1 Aprender a ser profissional e a ensinar — quais aspectos envolvem a aprendizagem
da docéncia?

Primeiramente, é preciso investir na definicdo de desenvolvimento profissional
docente, a fim de que ela ndo esteja ligada somente ao desenvolvimento da pessoa ou como
atividade que desenvolve algo (ESTEVES, 2015). Esta seria uma visao restritiva, havendo a
necessidade, de acordo com a autora, de uma compreensdo mais generalizante, isto &,
entender esse desenvolvimento como um conjunto de processos, variados, dindmicos e
duradouros, formais e informais que, ao longo da trajetoria, envolvem a construgdo das
identidades profissionais e pessoais.

Esteves (2015) completa que os processos séo complexos por envolver diferentes

dimensGes da pessoa e da sua historia de vida, do profissional e da sua formacéo, da politica
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educativa e escolar, do curriculo escolar (instituido/instituinte), dos contextos de trabalho, do
conhecimento cientifico disponivel e da(s) cultura(s) profissional (ais).

Marcelo e Vaillant (2009) complementam esta definicdo apontando que 0s processos
podem ser individuais ou coletivos; em que se considera as necessidades pessoais,
profissionais e organizativas; se apresenta como uma oportunidade de aprendizagens a fim de
melhorar a prética; acontece a partir das interacbes com 0s contextos espaciais (ambiente
social, cultural e da organizacdo) e temporais (biograficos); compreende diferentes
oportunidades e experiéncias planejadas, de forma sistematica, com o propoésito de
oportunizar o desenvolvimento do professor.

Com base na perspectiva assumida, o desenvolvimento apresenta-se como um
processo continuo que acontece na interacdo do professor com outras pessoas em suas
atividades proprias da docéncia e em outros papeis assumidos que também o constitui,
influenciando os sistemas nos quais esta inserido e oportunizado por situagbes criticas ao
longo da carreira. Este desenvolvimento, entdo, serd pensado por meio de suas trés areas
basicas: i) a dimensdo pessoal; ii) a dimensdo de conhecimentos e competéncia e iii) a
dimensdo ambiental, conforme Bonk (1993 apud GARCIA, 1999), apresentadas por meio da
Figura 1.

Figura 1 — Areas basicas de formacéo de professores
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DIMENSAC
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DIMENSAQ CONHECIMENTO
E COMPETENCIAS

Fonte: Bonk (1993) apud Garcia (1999).

As trés dimensBes (conhecimentos, caracteristicas pessoais e organizacionais, como a
cultura escolar), no estudo desenvolvido por Garcia (1999), exemplificam os tipos de apoio
que um professor em inicio de carreira deve receber ao participar de um programa de inducéo.
Neste momento, apresenta-se a figura a fim de trazer mais um elemento para as discussoes
sobre o desenvolvimento profissional docente: a perspectiva bioecoldgica.
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Esta visdo do desenvolvimento humano faz parte dos estudos da Psicologia e,
especialmente, de Urie Bronfenbrenner que se dedicou a construcdo de um modelo ecoldgico
e, com posterior revisdo do conceito, bioecoldgico. A ideia principal consiste na interacao
entre a pessoa e 0 meio, ou seja, ela interfere no ambiente e este também exerce influéncia no
desenvolvimento da pessoa, configurando-se como um processo reciproco de interacdo
(BRONFENBRENNER, 1996). O ambiente ecoldgico é compreendido como um conjunto de
estruturas encaixadas em que cada elemento esta contido ou contém outro (YUNES;
JULIANO, 2010) e séo representadas pelos sistemas micro, meso, exo € macro - aspectos que
serdo trabalhados ao longo desse estudo e os quais podem ser observados a seguir, na Figura
2.

Figura 2 — Modelo ecoldgico de desenvolvimento humano
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Fonte: Cross e Hong, p.959, 2012.

Na Figura 2 mostra-se que o professor esta inserido, de forma direta ou indireta, em
diferentes sistemas. Em um nivel mais proximo, as relagdes estabelecidas séo, principalmente,
com seus alunos, com colegas professores, com as familias dos estudantes e com os gestores
das institui¢des escolares. Ja em um nivel pessoal, levara em consideragéo os aspectos como a

identidade e as crencas combinadas, a fim de atingir um objetivo ligado ao seu trabalho.
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Outros sistemas também fardo parte de seu desenvolvimento - representados pela
juncdo de diferentes microssistemas, pela falta de recursos, desemprego, pelas mudancas e
reformas politicas. Estes aspectos irdo influenciar o trabalho docente e as experiéncias
emocionais vivenciadas pelos professores em suas atividades de ensino e nas relacOes
estabelecidas com diferentes sujeitos.

Parte-se da ideia de uma mudancga duradoura na forma — o que nédo quer dizer fixa,
estdtica — de como uma pessoa percebe e interage com o0 seu ambiente
(BRONFENBRENNER, 1996), para dizer que o desenvolvimento profissional docente € um
desenvolvimento no contexto e que ird acontecer nessa interlocucdo de pessoas, espacos,
tempos e atividades, nos diferentes sistemas em que o professor esta inserido, por exemplo,
como parte de uma escola, de uma familia e de uma sociedade.

Ja o Paradigma Bioecologico diz respeito ao modelo de Bronfenbrenner que, de
acordo com Yunes e Juliano (2010), constréi-se por meio da critica realizada pelo autor
supracitado sobre o excesso de destaque aos contextos de desenvolvimento em comparacao
com as pessoas em desenvolvimento, apontando uma nova opg¢do para um modelo pessoa-
processo-contexto-tempo.

Martins e Szymanski (2004) explicam cada um desses elementos do modelo. Iniciando
pela pessoa, a qual refere-se as constancias e as mudancas que acontecem em sua vida, com
base em suas conviccdes, nivel de atividade, temperamento, metas e motivacdes. J& sobre
processo, 0s autores discutem a relacdo desse com os papeis e as atividades da pessoa em
desenvolvimento, dentro de determinado contexto — entendido como o0 meio ambiente global
em que a pessoa esta inserida (MARTINS; SZYMANSKI, 2004). Os chamados processos
proximais seriam ‘“formas particulares de interagdo entre organismo e ambiente, que operam
ao longo do tempo e compreendem 0S primeiros mecanismos que produzem o
desenvolvimento humano” (BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998, p. 994).

O tempo ¢ entendido como o desenvolvimento que ocorre no sentido histérico, que
compreende “(...) como ocorrem as mudangas nos eventos no decorrer dos tempos, devido as
pressdes sofridas pela pessoa em desenvolvimento” (MARTINS; SZYMANSKI, 2004, p. 66).

A partir desses conceitos, Martins e Szymanski (2004) aprofundam a explicagdo sobre
0s trés tipos de caracterizacdo da pessoa que ird influenciar e moldar o curso do seu
desenvolvimento: disposi¢des, recursos bioecologicos e demandas. Sobre o primeiro,

explicam que as disposi¢0es podem movimentar 0s processos proximais, continuando a sua
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operacdo. Os recursos seriam entendidos pelas habilidades, experiéncia e conhecimentos para
que os processos sejam efetivos em certa fase desenvolvimental, enquanto que a demanda tem
0 proposito de convidar ou desencorajar reacdes relacionadas ao contexto social que podem

romper ou nutrir a operacdo dos processos proximais (MARTINS; SZYMANSKI, 2004).

Para que o desenvolvimento ocorra, é necessario que a pessoa esteja inserida
em uma atividade; a dita interacdo nesta atividade deve acontecer efetiva,
regular e reciprocicamente, através de periodos prolongados de tempo; a
atividade deve ainda ser progressivamente mais complexa; e os objetos e
simbolos presentes no ambiente imediato devem estimular a atencdo, a
exploracdo, a manipulacdo e a imaginacdo da pessoa em desenvolvimento
(BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998 apud YUNES; JULIANO, 2010, p.
365).

Yunes e Juliano (2010) complementam que nessa reconfiguracdo das propriedades da
pessoa e dos processos de desenvolvimento, esse Ultimo pode ser compreendido além da
interacdo reciproca entre sujeito e ambiente, de modo que também teria relacdo com a
estabilidade e a mudanca nas caracteristicas biopsicoldgicas das pessoas ao longo de sua vida.

O referencial teodrico discutido até o momento tem como propdsito auxiliar na
definicdo da concepcdo de aprendizagem discutida nessa pesquisa, compreendida a partir de
uma combinacdo de processos ao longo da vida de uma pessoa que envolve dois aspectos
principais: o seu corpo, tratado a partir da genética, do fisico e do bioldgico, bem como a sua
mente, reconhecida pelos conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, emocdes, crencas e
sentidos do individuo, com referéncia a um contexto social (JARVIS, 2012).

Jarvis (2012) destaca que a aprendizagem ocorre por meio da chamada disjuncao que
pode ser compreendida como uma dissonancia em algum aspecto da vida do individuo, sendo
possivel ocorrer em um curto espaco de tempo e apresentada por pequenos ajustes, como
também em intervalos maiores que exigirdo uma maior elaboracdo e ajustes comportamentais
ligados a interacdo social. O autor completa que é a natureza da interacdo que prevé diferentes
experiéncias de aprendizagem e, consequentemente, afetam as emocg6es e a motivagdo para
aprender.

Os professores passam por diferentes disjungdes — ou o que mais tarde Bronfenbrenner
(1996) ird chamar de transi¢Ges ecoldgicas — ao longo de sua trajetoria, como a entrada na
escola enquanto estudantes, no curso de formag&o inicial, na insercdo na profissdo, a mudanga
de escola ou lecionar em um nivel de ensino diferente do habitual, uma nova turma, classes
dificeis, entre outras situacGes tipicas da carreira docente. Desse modo, as transi¢cGes
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ecoldgicas sdo compreendidas enquanto “mudancas de papel ou ambiente, que ocorrem
durante toda a vida” (BRONFENBRENNER, 1996, p. 7).

Pensando na compreensdo de aprendizagem de Jarvis (2012), tais transices podem ser
entendidas como disjuncdes, pois sd0 momentos que causam ao professor a incapacidade de
entender a sensagcdo como certa, seja porque ndo € possivel dar-lhe significado ou por néo ter
certeza sobre o significado que Ihe é dada. E a partir dela e em interacdo social, que ocorrera
diferentes tipos de aprendizagens (JARVIS, 2012).

As transicdes também podem estar relacionadas aos chamados episédios marcantes
que fazem parte da trajetdria de formagdo docente, definidos por situacdes que possuem carga
emocional intensa e que suscitam memoria de emocdes e sentimentos positivos ou negativos,
como também podem ser momentos importantes de mudancas e transformacdes (OLIVEIRA,
2011).

Na presente pesquisa, retoma-se a ideia de sistemas a fim de analisar as aprendizagens
e as experiéncias emocionais de professores que assumiram um novo papel: mentores de
professores iniciantes. Mas, quais sdo 0s sistemas proprios destes professores e como
acontece a entrada dos professores experientes no Programa, enquanto uma nova transicao
ecoldgica? Essa serd uma discussdo desenvolvida ao longo dos capitulos pautada,
especialmente, no Programa de Formagio Online de Mentores’ enquanto microssistema a ser
analisado e nas atividades, papeis e relagdes estabelecidas na mentoria.

Uma possibilidade investigativa foi a de compreender a configuracdo deste contexto
(bio)ecoldgico proprio da docéncia, assim como fizeram Sancho-Gil e Correa-Garospe (2016)
em suas investigacOes sobre 0os componentes macro, meso e micro em que os professores
interagem na atribuicdo de sentido ao seu processo de aprender a ensinar e na forma como

eles se constituem como docentes, como € representado na Figura 3.

7 O projeto faz parte de uma pesquisa mais ampla financiada pelo CNPq e que foi submetida ao Comité de Etica.
Trata-se de um desdobramento de uma pesquisa financiada pela FAPESP-Ensino Publico (Programa de Mentoria
para Professores das séries iniciais: implementando e avaliando um continuo de aprendizagem docente) entre
2004-2007 e relaciona-se estreitamente a outra investigacdo (Desenvolvimento profissional de formadoras
(mentoras) de professoras iniciantes dos anos iniciais, base de conhecimento, préatica reflexiva e identidade
profissional) financiada pelo CNPq (2009-2013). Mantém relacdo com agdes relativas & formacdo de professores
para atuar como auxiliares de supervisdo de estagio (tutores-regentes) do curso de licenciatura em Pedagogia na
modalidade a distancia da mesma universidade e o Programa 3° Espaco, financiado pelo PROEXT/2011.
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Figura 3 — Sistemas implicados no contexto de aprendizagem da profissao docente
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Fonte: Sancho-Gil e Correa-Gorospe, 2016.

Para o caso de professores inseridos nestes sistemas e no processo de ensinar e a ser
um profissional, os autores consideraram quatro dimensdes significativas: i) a entrada na
formacdo; ii) a experiéncia na formacao inicial e permanente; iii) a nocdo de conhecimento e
iv) a aprendizagem, como se aprende a ensinar. Estas categorias também serdo discutidas ao
longo dos capitulos quatro e cinco, mas antes faz-se necessario analisar a Figura 3.

Primeiramente, a representacdo dos sistemas como circulos fechados pode remeter a
ideia de que eles sdo contextos isolados de desenvolvimento e que ndo ha interacdo e
influéncia entre eles, o que seria um equivoco, pois sdo complementares, isto é, de acordo
com Bronfenbrenner (1996), “uma organizagdo de encaixe de estruturas concéntricas, cada
uma contida na seguinte” (p. 18).

Desse modo, mesmo o0 contexto mais distante, 0 macrossistema enquanto nivel social,
politico, econdmico e tecnoldgico, também influencia e é influenciado pelo sistema pessoal,
em um processo marcado por padrbes temporais e mudancas que ocorrem ao longo do tempo
entre o professor e 0 ambiente (ZEMBYLAS, 2007).

O segundo ponto é que o exossistema ndo é representado na Figura 3, sistema que
ficaria entre 0 meso e o0 macrossistema, definido pelas configuragbes que ndo sdo
experimentadas diretamente pela pessoa, mas que pode afetar o conhecimento de um
professor em desenvolvimento, por exemplo, a definicdo de comunidade (ZEMBYLAS,
2007).

Outras analises sugerem uma representacdo que demonstre o mesossistema formado a
partir de interligac6es entre microssistemas, como nos links entre trabalho e familia. Para esta
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pesquisa, a escola configura-se como microssistema de desenvolvimento profissional docente,
significando que nela serd desempenhado um conjunto de atividades, papeis e relacGes
interpessoais que o professor ird vivenciar, de forma mais imediata, ao longo do seu
desenvolvimento e que possui caracteristicas especificas (BRONFENBRENNER, 1996).

Assim, aprofunda-se tal assunto ressaltando que a escola é uma das primeiras fontes de
aprendizagem da docéncia, o que significa que ela comeca desde a escolarizagdo com o0s
modelos de ensino e de professores que acompanham a trajetéria de um estudante. Estes
aprendizados séo vistos como informais e influenciam mais nas questdes emocionais do que
racionais do observador (MARCELO; VAILLANT, 2009), entendidos, também, como
incentivo para a escolha pela docéncia (TANCREDI, 2009).

A partir desta experiéncia enquanto estudante é que se constroi as referéncias sobre o
ensinar — um conjunto de compreensdes sobre si proprio, da matéria, dos estudantes, do
curriculo, das estratégias de ensino e avaliacdo que tem relacdo com a aprendizagem dos
alunos — e sobre ser profissional que abrange outras atividades realizadas fora de uma sala de
aula, como as responsabilidades sociais e politicas implicadas no papel profissional e na
participacdo dos professores em diferentes contextos (REALI, 2009).

Os professores também aprendem em outro microssistema, como no curso de
licenciatura e/ou magistério, importantes fontes de aprendizagem sobre a docéncia. Nesses
ambientes, evidencia-se o papel dos aprofundamentos e discussdes teoricas sobre
conhecimentos teoricos e a respeito da atuacdo do professor, o que em resumo significa que é
desejavel que conhecimentos importantes sejam construidos a fim de darem base para a
efetiva atuagdo docente. Mesmo assim, verifica-se a necessidade de aproximar o futuro
professor com situacdes concretas que fardo parte de sua profissao, recaindo em discussoes
sobre o distanciamento da teoria e da pratica e, consequentemente, a necessidade dessa
interlocucdo dentro do curriculo da formacéo inicial.

Os cursos de formacdo inicial tém grande importancia na construcdo de
conhecimentos para a docéncia, mas ndo é e ndo devem ser o Unico momento e contexto para
se aprender a ser um profissional e a ensinar. Pelo dinamismo da profissdo e pelo carater
processual do desenvolvimento profissional, a aprendizagem da docéncia ndo se restringe
somente as licenciaturas. Contudo, discute-se que € neste periodo que devem ser trabalhados
0s quadros prévios de referéncias dos estudantes, suas crencas e teorias sobre o ensino,

modelo de professor e outros aspectos que devem ser retomados e, se preciso, alterados
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(REALI; MIZUKAMI, 2005). Embora se perceba a importancia deste espaco e contexto na
formacéo do futuro professor, verifica-se que nem todos os curriculos consideram a retomada
da trajetoria e reflexdo sobre o seu novo contexto de atuagcdo com a sua devida relevancia.

A importancia de apoiar os licenciandos durante sua formacdo inicial, a0 pensar na
qualidade de suas experiéncias, vem sendo refletida por pesquisadores com iniciativas que
visam aproximar o licenciando de seu futuro contexto de atuagdo por meio de formagdes em
contexto. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) — 2010 e o
Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia) — 2007, oferecido em ambito
nacional e com o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior
(Capes) séo alguns exemplos.

No contexto da universidade, destaca-se o Projeto Terceiro Espaco que se apresentou
como uma possivel estratégia na articulacdo entre os conhecimentos de mentoras, licenciadas
e pesquisadoras e de relacfes entre teoria e pratica, por meio de um espaco hibrido de
formagdo (CARDOSO, 2016). Também desenvolvida pelo Portal dos Professores da UFSCar
e apoiada por referenciais tedricos semelhantes, foi desenvolvida a Rede de Aprendizagem e
Desenvolvimento & Docéncia (ReAD)® com o prop6sito de promover discussdes sobre a
complexidade da docéncia, trocas de conhecimentos e reflexdes sobre a pratica pedagdgica
entre professores experientes, iniciantes, licenciandos do curso de Pedagogia e formadores da
universidade.

Em 2017, também foi iniciado o Programa Hibrido de Mentoria (PHM), oferecido
pelo Portal dos Profesores, com o objetivo de oferecer subsidios para a aprendizagem
profissional de professores experientes e iniciantes, pautado em um modelo hibrido de ensino®
e contando com atividades presenciais e virtuais.

Ressalta-se a importancia de observar que a organizacao e o desenvolvimento do PHM
vém sendo pautados nas analises e experiéncias vivenciadas pelas pesquisadoras envolvidas
nos programas citados anteriormente (Terceiro Espaco e ReAD), no Programa de Formacéo
Online de Mentores (PFOM) e no Programa de Mentoria Online, que serdo discutidos ao

longo da pesquisa. Tal fato evidencia o estabelecimento de uma rede colaborativa de

8 Projeto de pesquisa sob coordenagdo da Profa. Dra. Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira, intitulado
Dialogo intergeracional na inducdo de professores: o estabelecimento de um continuo de formagdo docente
(2017).
® No momento da escrita da tese, a autora da pesquisa participou da organizagdo do PHM e atuou como tutora
virtual nos primeiros mddulos do Programa, acompanhando mentoras na construcdo de sua identidade como
formadoras de professores, via ambiente virtual de aprendizagem. Esse papel assumido e as atividades
desempenhadas foram semelhantes a sua experiéncia no PFOM.
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investigacOes dentro da Universidade que busca compartilhar e analisar problemas reais do
cotidiano escolar, construir agdes contextualizadas e de forma conjunta, a fim de promover
uma cultura pautada na colaboracéo.

Estudos como estes possibilitam retomar a ideia de que ndo ha mais espaco para um
modelo formativo marcado pela separagdo entre teoria e pratica, pois ndo existe uma divisao
de trabalho entre os tedricos e profissionais, entre aqueles que sabem e aqueles que
reproduzem, o que pode significar, para os professores, a escolha entre uma praxis educativa
orientada para o bem dos estudantes (KEMMIS, 2008).

No discurso sobre a profissdo docente, a pratica tem um lugar (perigoso) de destaque,
pois a ela é dada a funcdo de ensinar o professor a ensinar, desconsiderando a ideia anterior
sobre a importancia dos diferentes espacos, tempos e etapas da trajetdria profissional. Nesta
pesquisa, reconhece-se a importancia dos conhecimentos tedrico-académicos que serdo
articulados junto ao exercicio profissional €, com base em Guarnieri (2005), evidencia-se que
“¢ 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” (p. 5).

Em uma perspectiva mais global, o que se faz mais necessario é que os professores
entrem e participem de um debate continuo que questione em que medida suas praticas
desenvolvem boas pessoas e uma boa sociedade (KEMMIS, 2008). E a a¢&o desenvolvida em
nivel micro, na sala de aula, que ira influenciar em nivel macro, na construcao/manutencéao de
uma sociedade bem desenvolvida, e assim sucessivamente.

Os professores aprendem com as suas familias e com as familias dos seus alunos, com
colegas professores e membros do seu contexto de trabalho. A aprendizagem entre pares
realiza-se quando ambos estdo disponiveis a compartilharem seus saberes e suas experiéncias
(TANCREDI, 2009), a dialogarem sobre a profissdo, a analisarem o trabalho do outro com
criticidade, empatia e respeito.

Outro ponto a ser discutido é que a aprendizagem da docéncia ndo deveria acontecer
somente como um processo isolado, como parte de uma cultura de individualismo, marcada
pelo isolamento docente, no qual as relacdes de trabalho sdo impostas de forma burocrética e
marcada pela competicdo entre os participantes, seja por recursos ou recompensas (DAY,
2006).
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Em comunidades de prética, a participacdo dos professores configura-se como ato de
adesdo e pauta-se nas interagdes entre os pares como fonte de aprendizagem profissional
(MARCELO; VAILLANT, 2009). Os autores discutem que, nessa perspectiva, a
aprendizagem tem um enfoque sociocultural em que a atividade cognitiva do individuo tem
que ser compreendida juntamente com os contextos relacionais, sociais e culturais que fazem
parte do seu contexto.

A aprendizagem em uma perspectiva global reconhece este processo a partir de trés
tipos de aprendizagens: a) instrumental: tem como foco o trabalho e se desenvolve por meio
de destrezas e com base na qualidade do ensino; b) dialogica: pautada no didlogo estabelecido
dentro da instituicdo educacional e os aprendizados sobre ela e a respeito das relagOes
estabelecidas pelo professor com ela; c) colaborativa: oportuniza possibilidades de
desenvolvimento e crescimento profissional (DIAZ, 2001).

A reflexdo acompanhard os processos individuais e coletivos de aprendizagem
docente, pois é um aspecto central no pensamento critico dos professores e em seu
desenvolvimento (DAY, 2005), enquanto orientacdo conceitual e fonte de aprendizagem da
docéncia (MIZUKAMI, 2006).

Assim, Stenhouse (1975 apud Day, 2005) definiu o docente como investigador,
partindo do seu compromisso em questionar sistematicamente o proprio exercicio docente, as
técnicas para estudar a sua tarefa como professor, a preocupacdo em por a prova 0S
conhecimentos tedricos na pratica utilizando-se dessas técnicas e permitindo que colegas
professores observassem seu trabalho e pudessem dialogar com ele a respeito.

Contudo, a mudanga na pratica e nas concepcfes dos professores ndo é uma resposta
direta a reflexdo e investigacéo sobre seu trabalho, pois, como esclarece Day (2005), para a
confrontacdo consigo mesmo e com as mudancas, os docentes precisam de tempo, energia,
apoio (intelectual e afetivo) e de dominio de conhecimentos para transitar do pensamento
implicito e ligado a intuicdo para uma reflexdo explicita e sistemética, importante no
desenvolvimento de seu pensamento sobre a prética.

A mencionada mudanca, por meio da reinterpretacédo do trabalho pelo professor, pode
acontecer por meio de processos reflexivos criticos com o intuito de oportunizar o
desenvolvimento profissional docente. Para tanto, uma pratica reflexiva envolve o
conhecimento na acgao, a reflexdo-na-acéo e a reflexdo sobre-a-agdo e sobre a reflexdo-na-
acdo (SCHON, 1983).
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De acordo com o autor, o primeiro conceito refere-se aos conhecimentos que auxiliam
o0 professor na resolucédo de situagdes do dia a dia do seu trabalho. A reflexdo na acéo refere-
se a um processo de tomada de decisdes dos professores nas atividades docentes “sobre o que
se estd fazendo, enquanto se estd fazendo” (SCHON, 1983, p. 26), exigindo novos
posicionamentos do professor diante da situagéo.

Contudo, Day (2005) indica varidveis importantes, como no caso da reflexdo na acéo,
em que € preciso considerar o tempo curto necessario para o aprofundamento critico, bem
como as condigdes sociais da aprendizagem no contexto de trabalho, uma vez que a reflexd@o
pode ser iniciada de outras formas, como por curiosidade e aborrecimentos. Adicionalmente,
deve-se apontar a variedade temporal no entendimento da conduta profissional e a
profundidade da reflexdo, pois o tempo dedicado a ela dependera, por exemplo, das
estratégias adotadas, dos tamanhos da classe e do objetivo da licdo, dos niveis de energia, da
disposicao do professor e das condicOes de trabalho.

Ja a reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acdo acontecem fora da pratica,
anteriormente ou posteriormente a acdo, de forma mais sistematica do que a anterior,
permitindo aprofundar o processo reflexivo por meio de analises, reconstrucbes e
reestruturagdes no planejamento do ensino e da aprendizagem que também podem possibilitar
uma compreensdo geral das relacfes entre os fins, as praticas de ensino e dos contextos em
que sdo produzidas (DAY, 2005).

O conceito de reflexdo, como meio de desenvolvimento docente, avancou para a
chamada investigacdo-acdo, na qual os docentes desenvolvem uma indagacdo autoreflexiva
em situacdes educativas sobre suas préprias praticas, por meio de um exame critico que
permite melhorar tais praticas e construir teorias de acdo que possam reconstruir 0s sistemas
educativos (DAY, 2005).

Embora seja claro que refletir, de forma sistematica e critica, ndo é uma tarefa facil na
complexidade do contexto de atuacdo docente, as narrativas na formacdo de professores
aparecem como um valioso instrumento para possibilitar tais processos reflexivos, como sera
aprofundado no Capitulo 3.

A reflexdo se faz importante e necessaria no processo constante de construcdo e
ampliacdo de conhecimentos, de destrezas e de habilidades para ensinar. Esse processo é
caracterizado como raciocinio pedagogico (SHULMAN, 1986) que “retrata como os

conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos durante o processo de ensinar e
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aprender” (MIZUKAMI, 2004, p. 6). Consitui-se por meio de seis processos que referem ao ato
de ensinar: compreensao, transformacéo, instrucdo, avaliacdo, reflexao e nova compreensao.

Compreender 0 que se ensina, para quem, de que forma e em qual contexto ha
processos gque envolvem uma compreensdo aprofundada e especializada da matéria que se
ensina, para que o professor tenha condigdes de construir diferentes formas de se ensinar o
mesmo e diferentes conteudos, contemplando a maioria dos seus estudantes e possibilitando
transformar as ideias compreendidas passiveis de serem ensinas (MIZUKAMI, 2004).

A autora completa que transformar significa interpretar criticamente o0s textos
utilizados e revisar os materiais selecionados para estruturar a sua aula para, em seguida,
acontecer a chamada representacdo, o que significa que o professor ira utilizar do seu acervo
representacional (analogias, exemplos, explicacdes etc.) para transformar a sua compreensdo
sobre o assunto em material a ser compreendido pelos alunos.

Para tanto, havera a selecdo, momento em que o professor ird organizar o processo de
ensino e aprendizagem que ndo pode ser separado da adaptacdo e consideragdo de
caracteristicas dos estudantes, duvidas, dificuldades, limites e aprendizagens, para assim
ocorrer a instrucdo, cujo subprocesso resume o desempenho observavel do professor, da
gestdo da turma e as caracteristicas de ensino na sala de aula, contando com a avaliacao
processual, a reflexdo e andlise critica sobre as acBes pedagdgicas e novas compreensdes
(MIZUKAMI, 2004).

Apds um debate sobre a aprendizagem na perspectiva dos microssistemas, escola,
familia e formacéo inicial, também discute-se que ela ira ocorrer com a participacdo dos
professores em outros sistemas e na inter-relacdo deles, como no caso do mesossistema, 0
qual inclui dois ou mais ambientes em que a pessoa em desenvolvimento participa, sendo que
se amplia cada vez que adentra a um novo ambiente, como no caso de um adulto que participa
de um micro na familia e de outro microssistema no trabalho. A familia e o trabalho séo
microsistemas e, juntos e interelacionados, formam o mesossistema (BRONFENBRENNER,
1996).

Outro sistema que faz parte do esquema bioecoldgico é o exossistema, sendo que a
participacdo da pessoa ndo é direta e ativa, por ser um nivel mais afastado, contudo o sistema
em que ela esta inserido sofre os efeitos ou afetam os eventos que acontecem a nivel exo
(BRONFENBRENNER, 1996). Como exemplo, retomando as ideias da Figura 3, tem-se a
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falta de recursos, as elevadas taxas de analfabetismo e desemprego (CROSS; HONG, 2012).

Ja 0 macrossistema € conceituado da seguinte forma:

Finalmente, o complexo de sistemas encaixados, interconectados, é
considerado como uma manifestacdo de padrdes globais de ideologia e
organizacgdo das instituicGes sociais comuns a uma determinada cultura ou
subcultura. Esses padrbes generalizados séo referidos como macrossistemas.
Assim, dentro de uma sociedade ou grupo social, a estrutura e substéncia dos
micro-,meso- e exossistemas tendem a ser semelhantes, como se fossem
construidos do mesmo modelo principal, e os sistemas funcionam de
maneira semelhante (BRONFENBRENNER, 1996, p. 8).

No caso do macrossistema, enquanto esquema dos sistemas ecologicos, ou 0 mundo
das pessoas em desenvolvimento, considerando crengas, valores, estilos de viver e culturas
(YUNES; JULIANO, 2010), talvez seja preciso uma analise aprofundada da interacdo dos
professores e 0 impacto destes aspectos em seu desenvolvimento e na sua aprendizagem
docente, embora este se apresente como um proposito distante dos objetivos da presente
pesquisa.

A partir destas perspectivas do desenvolvimento humano e bioecoldgico, o
aprendizado profissional é resultado de interagdes em varios niveis, € individual,
intransferivel e processual. Assim, o sentido de desenvolvimento do professor firma-se na
perspectiva de evolucdo e de continuidade, além de se caracterizar por atitudes de constantes
indagacdes sobre o trabalho docente e pela busca de solu¢ces (MARCELO; VAILLANT,
2009).

E nesta trajetéria de constituicio de si, no entrelagar das distintas interpelacdes
estabelecidas pelos professores — com seus contextos e experiéncias pessoais e sociais — com
seus pares, com as politicas educativas e com as relacfes de poder das escolas, dos estudantes
e das familias que se constroi a nocdo de identidade docente (SANCHO-GIL; CORREA-
GAROSPE, 2016), sendo estabelecida e modificada ao longo das etapas da carreira

profissional, como se discute a seguir.

1.2 As etapas da carreira docente e suas principais caracteristicas
Ao longo de seu desenvolvimento profissional, os professores atravessam diferentes
fases, desde quando vivenciam experiéncias escolares (pré-treino), durante sua passagem em

instituicdes formais de formacgdo (formacdo inicial), os primeiros anos de exercicio
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profissional (iniciacdo) até as outras experiéncias que acompanham a sua formacdo com
carater permanente (GARCIA, 1999).

No decorrer das suas trajetorias profissionais, futuros professores, professores
iniciantes e experientes apresentam conhecimentos profissionais distintos e demandas
formativas especificas que devem ser a base de diferentes propostas formativas, sejam elas da
escola ou relacionadas a um contexto mais amplo.

A passagem dos professores pelas diversas etapas de desenvolvimento serd discutida
com base em sua carreira profissional (HUBERMAN, 1995) e na influéncia que as diferentes
etapas profissionais e pessoais causam no professor como pessoa (GARCIA, 1999).

Huberman (1995), com a ideia de ciclos, separa a trajetéria docente com base no
momento de exploracdo - durante os trés primeiros anos, seguida pela etapa de estabilizacéo
(até os 6 anos) e de diversificacdo que segue até os 25 anos de carreira. Ele completa com os
dois Gltimos momentos, sendo que o primeiro é descrito como conservantismo (25-35 anos) e
0 préximo é o desinvestimento (35-40 anos de atuacéo).

Embora haja classificacGes para estes momentos, entende-se que ndo sao lineares. Se
ndo ha uma unica direcdo, os professores, necessariamente, ndo superam uma fase e partem
para outra, mas, dependendo de seu contexto de trabalho e outras influéncias pessoais e
profissionais, podem transitar entre elas durante sua trajetoria docente, como ao mudarem de
um nivel de ensino ou de escola.

Neste trabalho, o inicio da carreira serd compreendido como 0s primeiros cinco anos
de exercicio da docéncia, marcado por suas instabilidades, conflitos, angustias, isolamento,
dificuldades, emogdes e sentimentos positivos e negativos, como também empatia com a
profissdo. E um periodo fundamental na carreira profissional, uma vez que se estabelece as
defini¢bes de ensino dos docentes iniciantes e suas caracteristicas sobre seu comportamento
enguanto profissionais (DAY, 2005).

Também se configura como uma fase dificil por ser uma etapa de mudancas de papeis
— de estudantes a professores — de atividades e de responsabilidades, mas ndo é igual para
todos os ingressantes na docéncia, pois possui a singularidade do individuo, o apoio (ou a
falta de) durante sua insercdo, bem como as experiéncias pessoais. Day (2005) discute que 0s
docentes, em sua insercdo profissional, ficam restritos aos contextos mais proximos ou as
rotinas do seu trabalho, de modo que respondem as situacdes de sala e as restriches

perceptivas e contextuais de modo mais intuitivo.
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Dentro de suas salas de aula, professores iniciantes experimentam duvidas e
dificuldades a respeito de diferentes aspectos - urgentes, dindmicos e que experimentam no
dia a dia de sua funcéo — o planejamento, desenvolvimento e avalia¢do da aula, contemplando
a gestdo do tempo, do espaco, do contetdo, dos estudantes, a ressignificacdo do conteudo
tedrico para que seja compreensivel pelo outro, a interpretacdo do curriculo e a selecdo de
contetdos e as diferentes relacdes interpessoais, entre eles e os alunos, entre alunos e alunos,
alunos-conteddo-aprendizado.

Externo as salas de aula, os desafios continuam com as outras relagdes estabelecidas
entre professores-pares, com as familias e com a comunidade escolar. Além disso, as relacbes
entre interpretacdo e experimentacdo das politicas publicas, a cultura e funcionamento da
instituicdo escolar, as expectativas frente ao seu trabalho com vistas ao aprendizado dos
estudantes também se configuram como um obstaculo a ser vencido. Adicionalmente, as
dificuldades englobam, de acordo com Garcia (1999), a aquisi¢do cultural que contempla os
conhecimentos, os modelos, valores e a adaptagdo ao meio social, em um processo
bidirecional entre individuo e contexto, como entre professor e a escola de atuacéo.

Miglioranca (2010) assinala a importancia do conhecimento e da apropriacdo da
cultura escolar pelo profssor iniciante, que sera feita por meio do seu processo de socializacao
- em que podera se assimilar e compreender o funcionamento, concepcdes, valores, normas,
condutas relacionados ao seu contexto laboral - e que também possibilitard o confronto com
suas crengas anteriores.

Retoma-se o inicio da carreira docente por meio do consenso existente entre diferentes
autores sobre os primeiros anos de exercicio profissional, compreendido como um momento
marcado pela intensidade dos desafios no trabalho e de sedimentagéo das bases para a atuacéo
docente (PAPI; CARVALHO, 2013), em que acontece a construcdo de uma visdo minimizada
da funcdo docente e a dificuldade em lidar com a imposicao de politicas de descentralizacédo
sobre a préatica (PAPI; MARTINS, 2014).

E nesta etapa complexa e repleta de tensdes que acontecem aprendizagens intensivas
em contextos novos e marcados pelo dinamismo do ensino (GARCIA, 1999), exigindo do
iniciante a articulacdo entre o conhecimento tedrico-académico, o contexto de atuacdo e a
pratica pedagdgica, apresentando-se como um grande desafio em um momento que requer
acOes formativas voltadas para que o professor em inicio de carreira possa explicitar suas
percepcdes sobre o préprio trabalho (GUARNIERI, 2005).
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Outro desafio observado nos primeiros anos de docéncia é a dupla tarefa de ensinar e
aprender a ensinar, compreendido como um trajeto pouco conhecido pelos professores, muitas
vezes restrito as experiéncias de estagio ao longo da formacéo inicial, momento em que 0s
profissionais podem recorrer aos modelos e posturas de professores que fizeram parte de sua
vida académica (SIMON, 2013).

Na superagdo ou passagem deste inicio de carreira, especialmente entre os quatro e
seis anos de experiéncia, ocorre a chamada estabilizacdo e com ela pode chegar um
sentimento de seguranca com as escolhas de técnicas e estratégias de ensino, no
relacionamento interpessoal ha maior integracdo e predomina o compromisso profissional
(HUBERMAN, 1995).

As fases intermedidrias, entre os sete e dezoito anos de docéncia, trazem a seguranca
ao professor do contato com diferentes alunos, colegas e com a cultura escolar, podendo
suscita-lo a buscar novos desafios profissionais e diferentes responsabilidades dentro ou fora
de sua escola (HUBERMAN, 1995). Os aspectos pessoais também se fazem presentes nesta
fase com a possibilidade de crises de meia idade e de desencanto causado pela falta de
ascencdo na carreira, de mudanca de funcbes ou na diminuicdo de niveis de energia e de
entusiamo (DAY, 2005).

Ainda na fase de diversificacéo (até 25 anos de atuacdo), principalmente trés cenarios
podem ser encontrados: o primeiro ¢ uma visdo otimista do trabalho, diversificacdo de
métodos e estratégias e novas acdes; o segundo estaria ligado a promocdo que viria com
cargos administrativos e o Gltimo encontra-se professores dividindo-se entre a docéncia e
outros projetos ou atravessando periodos de crises ligadas a profissio (HUBERMAN, 1995).
O autor ainda completa que as duas Ultimas fases, conservantismo — de serenidade e
distanciamento afetivo, seguida da etapa de desinvestimento podem se configurar como
serena ou amarga.

Deste professor experiente, espera-se que ao decorrer do seu desenvolvimento, de
maneiras formais e informais, na pratica ou fora dela, tenham construido um conjunto de
conhecimentos que dardo condigOes para que ele transite de forma mais tranquila junto aos
desafios da profissdo docente. Possivelmente, os professores com experiéncia na docéncia
possuem um conjunto maior de conhecimentos de natureza diversa que pode beneficiar a
construcdo de um quadro de referéncias mais amplo para lidar com as demandas da profissao
(REALI et al., 2008).
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Outros aspectos também caracterizam o professor com experiéncia, como as
referéncias que possuem para agir, pautadas em estruturas mais abstratas e complexas, 0
acesso a um banco de dados de problemas e situacGes armazenados ha memoria, os docentes
sdo mais responsivos as demandas contextuais e tém possibilidade de alterar suas a¢6es com
base nas necessidades dos alunos e nas condigdes do ambiente (REALI et al., 2008).

Day (2005) discute o0 modelo apresentado por Fessler e Christensen (1992) com base
nos fluxos e refluxos dindmicos que os professores vivenciam durante Sseu percurso
profissional, com destaque para as influéncias ambientais das dimensGes pessoais e
organizativas, como mostra a Figura 4. Antecipadamente, ressalta-se que, na perspectiva
ecoldgica, possivelmente haveria uma flecha bidirecional entre o entorno pessoal e o

organizativo.

Figura 4 — Dinamica do ciclo da carreira docente

gestion

Fonte: Fessler e Christensen (1992) apud Day (2006, p. 140)

A leitura da Figura 4 indica que desenvolvimento profissional docente acontece sob
influéncia dos ambientes nos quais os professores estdo inseridos que promovem ou impedem
a sua aprendizagem, demonstrando o dinamismo entre as etapas da carreira e 0s aspectos que
os fazem transitar dentro desse ciclo. Do lado pessoal, destacam-se as etapas pelas quais 0s
professores atravessam e suas relagdes em contextos mais proximos, como no caso da familia,
episddio criticos e crises que irdo se relacionar com o ciclo profissional em que estdo e com as

caracteristicas do contexto organizativo.
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A ideia de entender o desenvolvimento profissional docente como um processo é
pensé-lo por meio de diferentes fatores, situacdes, sistemas e contextos que fazem parte do
professor enquanto profissional e pessoa. Retoma-se a ideia do desenvolvimento ndo como
um processo unilateral e que ocorre de forma automatica, mas se contituindo na relacdo entre
0 sujeito e o ambiente com o qual interage (GARCIA, 1999), pautado em um modelo
ecoldgico e funcional de interag&o reciproca.

Em cada uma das fases que compdem o desenvolvimento profissional docente, ha
diferentes necessidades formativas e, nesse sentido, as iniciativas que se propdem a trabalhar
com formacdo docente deve considera-las para a construcdo de um modelo formativo
colaborativo e construido tendo como foco a escola, por meio de demandas dos proprios
professores.

As necessidades formativas podem ser compreendidas como “desejos, caréncias e
deficiéncias percebidos pelos professores no desenvolvimento do ensino” (GARCIA, 1999,
p. 198). Também € preciso considerar que tais necessidades ndo sdo absolutas, isto é, séo
relativas aos individuos e aos contextos em que eles estdo inseridos, além de estabelecer
relacdo com os valores, crencas e pressupostos (RODRIGUES; ESTEVES, 1993).

As autoras completam que as necessidades formativas séo frequentemente potenciais,
0 que significa que estdo inseridas em um contexto temporal mais amplo, sendo resolvidas em
um prazo mais longo. Adicionalmente, € um processo dindmico com possiveis ajustes e
reformulagdes, pois podem ocorrer situacdes, eventos e dificuldades que ndo estdo previstas
no planejamento inicial.

Por compreender as diferentes dificuldades que professores passam no inicio de
carreira € que se discute a relevancia de um trabalho conjunto entre professores iniciantes e
experientes — considerando que os docentes com mais experiéncias mostram-se atentos e
identificam aspectos, problemas e situacdes que o principiante ndo se atenta ao longo do seu
trabalho (MARCELO; VAILLANT, 2009). E, mais do que identificar, completam os autores,
este professor que possui um grande conjunto de conhecimentos sobre a docéncia deve saber
quando usa-los, o porqué e como utilizar essa base em uma situacédo especifica.

Ressalta-se que o auxilio aos iniciantes pelos profissonais experientes, configurando-
se como um trabalho conjunto, serd chamado de mentoria, conforme serd, ao longo desse
estudo, discutido e analisado com base no Programa de Formagdo Online de Mentores
(PFOM).
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Em face ao foco desta pesquisa, 0 professor experiente — seus conhecimentos,
atividades e relagdes interpessoais em um novo papel, como formador de professores
iniciantes, sera aprofundado o referencial tedrico sobre desenvolvimento profissional docente

partindo das categorias aqui mencionadas.

1.3 Papeis, atividades e conhecimentos de professores e formadores de professores

Inicialmente, discute-se a definicdo de papeis, entendida como um conjunto de
atividades e relacdes esperadas e desempenhadas por uma pessoa que ocupa determinada
posicdo social, contando também com o reconhecimento do outro (YUNES; JULIANO,
2010). Esses papeis serdo pensados nessa pesquisa enquanto o ser professor e o ser formador
de professores, abragendo o alcance desse estudo.

Para atuar no papel de professor é necessaria a construcdo de conhecimentos sobre a
profissdo e referentes ao nivel de ensino em que o professor trabalha, assim como as
disciplinas e ao curriculo que faz parte do seu ensino (TANCREDI, 2009). A autora também
apresenta que tornar-se professor vai além, pois estd relacionado com as diferentes
responsabilidades a cargo de sua pratica profissional.

Em um movimento de superar a relacdo da docéncia como sacerddcio, dom (inato) ou
com alguma caracteristica pessoal, reconhece-se que para que os professores sejam capazes de
realizar atividades préprias a docéncia é preciso um conjunto de conhecimentos, habilidades e
destrezas para uma atuacao efetiva junto as criancas, aos jovens e aos adultos (MIZUKAMI,
2004). Para estes diversos conhecimentos tedrico-académicos-praticos deu-se 0 nome de base
de conhecimentos para o ensino (SHULMAN, 1986).

De acordo com Shulman (1986), ela é composta pelo conhecimento especifico,
conhecimento pedagécio do contetido e conhecimento pedagdgico geral. Tal como discute
Tancredi, Reali e Mizukami (2014), esta base ¢ alterada continuamente por meio de estudos
tedricos, reflexdes, por meio da pratica, compartilhamento de saberes e outros aspectos.

Sobre o conhecimento especifico, Mizukami (2004) explica que sdo conteddos
especificos relacionados a disciplina lecionada pelo professor, abrangendo desde as
compreensdes ligadas a uma area especifica, como os fatos, 0os conceitos e 0s processos
referentes a construcdo dessa area. Tao importante quanto ensinar e se fazer compreendido, é
ter um conhecimento aprofundado sobre o conteudo, uma vez que, conforme Marcelo e

Vaillant (2009), os niveis de conhecimento que os professores possuem sobre o conteudo a
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ser ensinado ira influenciar no qué e na forma de ensinarem. O conhecimento especifico
também abrange a compreensdo sobre as chamadas possibilidades representacionais da
matéria, o que significa considerar aspectos especificos do contexto de atuacéo, da populacéo
que frequenta a escola e das classes das quais os professores sdo responsaveis (MIZUKAMI,
2004).

O conhecimento pedagogico geral refere-se ao ensino, a aprendizagem, aos estudantes
e a gestdo de sala de aula, assim como incluem as técnicas didaticas, o planejamento do
ensino e do curriculo, as teorias de desenvolvimento humano, a cultura social e as influéncias
dos diferentes contextos no ensino, na filosofia e na histéria da educacdo (MARCELDO;
VAILLANT, 2009). Contempla conhecimentos de contextos micro, como conhecer a sala de
aula e a gestdo da escola, e macro com referéncia as culturas, ao curriculo e a politica
relacionada ao conhecimento oficial e conhecimentos de outras disciplinas que ajudem a
entender os conceitos da area (MIZUKAMI, 2014).

A base de conhecimentos também € composta pelo conhecimento pedagdgico do
conteddo, em que ha a autoria do professor, envolve uma construcdo continua no ensino da
matéria e é constantemente melhorado por meio dos outros conhecimentos que integram esse

conjunto de conhecimentos necessarios para a atuacdo docente (MIZUKAMI, 2014), isto é:

(...) dentro da categoria de conhecimento pedagdgico de contetdo eu incluo,
para a maioria dos topicos regularmente ensinados de uma &rea especifica de
conhecimento, as representacGes mais Uteis de tais idéias, as analogias mais

poderosas, ilustracdes, exemplos, explanacdes e demonstragdes”
(SHULMAN, 1986, p. 9 apud MIZUKAMI, 2004, p. 5).

Roldao (2007), em suas discussdes sobre o conhecimento profissional como fator
decisivo para distinguir as profissdes, investe em uma definicdo aprofundada e articulada com
diferentes teorias — Shulman (1986) e a base de conhecimentos; Connelly e Clandinin (1984)
e o0 pensamento do professor — sobre 0 que seria esse conhecimento préprio da profissao
docente.

Para tanto, a autora constréi a sua teoria com base nos agregadores e fatores de
distingdo do conhecimento profissional docente, sendo estes: a) a natureza compdsita que
significa que a constituicdo do conhecimento se d& por diferentes logicas conceitualmente
incorporadas; b) capacidade analitica que é o oposto da acdo docente rotineira, pautada em

analises sustentandas em diferentes tipos de conhecimentos, permitindo ao professor ter um
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papel ativo diante das situacdes, na identificacdo de sentidos ou na ampliagdo de
potencialidades; c) natureza mobilizadora e interrogativa, a primeira no sentido de mobilizar
de forma inteligente e articulando aspectos de diferentes naturezas e a segunda pautada em
um questionamento permanente das acGes praticas, dos conhecimentos e de experiéncias
anteriores; d) meta andlise explicada pela autocritica e €) comunicabilidade e circulacéo, no
sentido de sair do isolamento tipico da profissdo e comunicar, transmitir e discutir em parceria

e em comunidade, tais conhecimentos.

O professor profissional — como 0 médico ou 0 engenheiro nos seus campos
especificos — é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe
ensinar. E saber ensinar é ser especialista dessa complexa capacidade de
mediar e transformar o saber conteudinal curricular (isto é, que se pretende
ver adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja qual for a sua natureza ou
nivel — pela incorporacdo dos processos de aceder a, e usar o conhecimento,
pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe
0s procedimentos, de modo que a alquimia da apropriagdo ocorra no
aprendente — processo mediado por um sélido saber cientifico em todos os
campos envolvidos e um dominio técnico-didactico rigoroso do professor,
informado por uma continua postura meta-analitica, de questionamento
intelectual da sua accdo, de interpretacdo permanente e realimentacdo
continua (ROLDAO, 2007, p. 101-102).

Contudo, é preciso atentar que, em diferentes etapas da carreira, a base de
conhecimentos tem suas pecularidades. O que sabe um professor iniciante é diferente dos
conhecimentos construidos por um experiente, como mencionado anteriormente, destacando
que se aprende, por exemplo, no inicio da carreira, geralmente de forma intensa e sem
analises criticas e apuradas sobre o trabalho docente.

Assim, no desempenho de tais papeis, os professores e os formadores de professores
realizam diversas atividades. O conceito, denominado por Bronfenbrenner (1996), de
atividades molares auxiliara a pensar as atividades desempenhadas pelos docentes como
comportamentos que persistem ao longo do tempo e tém importancia para a pessoa em
desenvolvimento, bem como para outras presentes no ambiente, além de serem caracterizadas
por um momento proprio, envolvendo movimento, impulso, tensdo e intencdo. De acordo com
Reali (2009), atividades indicadas a seguir exemplificam o que os professores devem ser
capazes de realizar:

(...) conhecer diferentes contetdos especificos assim como conte(dos
pedagogicos; responder adequadamente as demandas de seus alunos; de
selecionar os contetidos a serem ensinado e as melhores maneiras de ensina-
los; de avaliar seus alunos, suas proprias acdes e seus resultados; de interagir

55



com os diferentes membros da comunidade escolar; de lidar e compreender
as diferentes experiéncias e contextos que caracterizam 0 ensino e a
aprendizagem; de lidar com as demandas administrativas das escolas; de
pesquisar e de buscar apoio na literatura relevante de sua area de atuacdo
como também de saber langar mao de suas intuicfes e sabedorias advindas
da pratica; de se situar e também o seu trabalho nos contextos histéricos,
sociais, politicos tendo em vista as forcas sociais locais, regionais, nacionais
(REALL, 2009, p.2).

Assim, essas e outras atividades fardo parte da aprendizagem da docéncia, por meio de
dois processos distintos e inter-relacionados: a aprendizagem sobre ensinar e a aprendizagem
sobre ser um profissional (REALI, 2009). A autora auxilia na compreensao de que a atividade
de ensinar refere-se as atividades dos estudantes e dos professores nas salas de aula com base
nos conteudos.

Retoma-se o conceito de atividades molares também para se indicar os dominios
subjetivos, apresentados por Bronfenbrenner (1996), que as constituem: o primeiro € referente
a perspectiva temporal, o qual depende da percepcdo da pessoa sobre a atividade que esta
ocorrendo no presente imediato ou numa perspectiva mais ampla, avancando para o passado
ou para o futuro.

E o segundo refere-se a estrutura de objetivo que pode envolver um curso Unico de
acao, como no caso do professor responder a pergunta de um aluno consultando o material
didatico ou uma sequéncia de passos representados por um conjunto de estagios previamente
planejados quando, por exemplo, o docente organiza, desenvolve e avalia diferentes
momentos de suas aulas para que o seu aluno possa aprender determinado contetdo ao final
do bimestre letivo (BRONFENBRENNER, 1996).

Por outro lado, quando se trata dos formadores de professores € preciso discutir a
necessidade da construcdo, em geral, de uma nova identidade para atuar nesse novo papel de
apoio e acompanhamento aos outros professores, de modo que necessitam de outros
conhecimentos relacionados a formacgéao docente para desempenharem diferentes atividades.

Primeiramente, discute-se: quem sdo os formadores? A figura do formador é
reconhecida como a do préprio professor que tem contato com os estudantes e pode lecionar
em diferentes niveis de ensino (VAILLANT, 2003), evidenciando que este profissional:

(...) deve possuir grande experiéncia docente, rigorosa formagdo cientifica e
didatica, conhecer as principais linhas de aprendizado que as sustentam,
estar apto a trabalhar com adultos e, finalmente, preparado para ajudar os
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docentes a realizar as mudancgas comportamental, conceitual e metodolégicas
hoje exigidas pelo sistema educativo (VAILLANT, 2003, p.12).

Altet, Paquay e Perrenoud (2003) antecipam que ser formador de professor ndo € um
oficio constituido, bem como a funcdo ndo se apresenta de forma homogénea. Eles
acrescentam que, embora cada pais tenha seguido um caminho sobre a formacéo e o papel do
formador, o que se observa, de forma geral, é que pelas variaveis desses papeis os formadores
podem vir do meio universitario; podem se dedicar apenas algumas horas, ja que também séo
professores; outros fazem visitas as escolas para realizarem formagdes; e outra parcela que
dedica a essa fungdo de forma integral, construindo uma nova identidade — torna-se dificil
pensar em uma Unica e identificavel profissionalidade.

Por ter diferentes papeis, Dal-Forno e Reali (2009) apresentam uma sintese dos
diferentes significados que podem constituir o termo formador de professores no Brasil: a)
sindnimo de docente envolvendo todos os niveis de ensino; b) como profissional responsavel
pela formacdo de professores; ¢) como tutores de praticas atuando em instituicdes formais de
formacéo inicial; d) mentores de professores em diferentes fases da carreira docente; e)
assessores responsaveis por acdes ligadas ao planejamento, desenvolvimento e pela avaliacdo
do processo formativo docente e f) profissionais que atuam na educacgédo nao formal.

A formacdo e a atuacdo dos formadores serdo discutidas neste estudo com base
naqueles professores que atuam na Educacdo Basica e sdo responsaveis pela formacdo de
outros professores que podem constituir o corpo docente no qual os primeiros também fazem
parte.

As suas atividades se revezam entre o trabalho pedagdgico e burocratico, como no
caso dos diretores atuantes na Educacgédo Infantil que cuidam do planejamento das rotinas das
instituicGes escolares: horarios dos professores, recreacionistas, serventes, lavanderia; rotina
dos bercarios; protocolos diversos; compras e gestdo do almoxarifado; reunides e formacoes
junto aos professores; responsabilidade pela associacéo de pais e mestres; acompanhamento e
gasto das verbas do PDDE’; planejamento do ano letivo (materiais pedagogicos, saidas,
entradas de professores e afastamento de professores); eventos escolares; realizagdo de

diferentes relatérios administrativos e pedagogicos; organizacdo de planilhas de férias dos

10 Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE - Ministério da Educacéo. Segundo o Portal do MEC, é definido
como assisténcia financeira as escolas publicas da educagdo basica das redes estaduais, municipais e do Distrito
Federal e as escolas privadas de educacdo especial mantidas por entidades sem fins lucrativos. Fonte:
portal.mec.gov.br/financiamento/dinheiro-direto-na-escola.
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docentes, de atestados e faltas abonadas dos professores; organizacdo de reunides de pais e
mestres e a equipe escolar; presenca em reunies no departamento de educagio®®.

Entre a administracdo da instituicdo escolar, o acompanhamento e formacdo dos
professores, aponta-se como se divide o trabalho dos formadores de professores, com a
clareza de que seu papel € apoiar e oportunizar a formacdo docente na escola, mas
confrontando com um cendrio que mostra que este profissional ainda ndo tem uma identidade
definida. Este ponto é discutido por Rinaldi (2009), ao aprofundar a ideia de que os aspectos
pedagdgicos referentes a atuacdo do formador de professor ndo € um aprendizado inato
quando assume esse papel, mas constitui-se por meio de conjunto de conhecimentos,
competéncias e habilidades que podem ser construidas ao longo de sua trajetoria profissional.

O ponto chave do trabalho desempenhado pelos formadores é que eles disponham,
além da base de conhecimentos necessaria para ensinar criangas e jovens, conhecimentos
pedagOgicos para ensinar professores a ensinar seus alunos, isto é, os conhecimentos
referentes ao ensinar a ensinar. Eles se caracterizam a partir de uma base ampliada que, de
acordo com Mizukami (2006), abrangeria quatro tipos de conhecimentos:

e Conhecimentos dos contextos formativos escolares: dinamicas, tempos, condi¢bes

objetivas de trabalho docente, organizagédo do trabalho escolar e alunos;

e Conhecimentos de processos de aprendizagem da docéncia: momentos em que foi

possivel reconhecer e explorar as concepgdes e teorias pessoais dos professores,

reafirmando-as ou alterando-as;

e Conhecimentos historicamente contextualizados e fundamentados de politicas

educacionais e das teorias que as embasam: implica conhecé-las e se apropriar delas,

de forma que o professor seja capaz de interpretd-las sem distor¢bes e/ou
simplificagOes indevidas;

e Conhecimentos de estratégias para o desenvolvimento profissional: objetivacao de

crencas, valores e teorias pessoais que tém influéncia direta na préatica docente.

Somado ao dominio dos conteudos, os professores necessitam de apoio para realizar a
transformacdo dos seus conhecimentos especificos para os conhecimentos que poderdo ser
apreendidos por outros docentes, utilizando-se de estratégias apropriadas (DAL-FORNO,
2010).

11 Dado apresentado pelo sujeito de pesquisa (PE.16) ao longo de sua participacdo no Programa de Formagéo
Online de Mentores.
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Lamy (2003) traduz em competéncias o que seria indispensavel para um professor
atuar como formador profissional, que se apresenta na gestdo de situagdes complexas por
meio de avaliacGes rapidas e tomadas de decisdo adequadas para a construcdo de estratégias
pertinentes, na capacidade de articular seus discursos tedricos com as situacdes concretas
apresentadas e em reduzir a distancia do que fala e do que faz, bem como no oferecimento de
um acompanhamento respeitoso aos formandos e em ser flexivel com possiveis confrontos de
suas praticas por seus colegas.

Isto significa que estes profissionais terdo que construir novos conhecimentos e/ou
ressignificad-los, bem como desenvolver uma nova identidade para ensinarem adultos,
considerando suas caracteristicas e seus contextos de atuacdo. Sobretudo, deverdo trabalhar as
suas representacGes e 0s modelos de formador com base em trés paradigmas: ensinar, formar
e aprender, também considerando a articulacdo desses trés aspectos entre eles, bem como um
trabalho a respeito das semelhancas e diferencas entre ensinar estudantes e formar colegas de
profissdo (LAMY, 2003).

Ensinar outros professores requer pensar que o ensino de adultos torna-se mais
significativo quando, em situacfes formais, a aprendizagem acontece de forma auténoma,
significando que esse processo é centrado no sujeito, em necessidades e problemas por ele
percebidos e tem relagdo com a iniciativa de planejar, desenvolver e avaliar seus momentos de
aprendizagem, individualmente ou com apoio de outras pessoas, com base em suas reflexdes
sobre diferentes experiéncias (GARCIA, 1999).

Em vista das novas responsabilidades de um novo papel, como acontece a formacéo
destes formadores de professores? Ela é concebida como, na maioria das vezes, um processo
continuo de autoformacdo que envolve diferentes dimensfes (individuais, coletivas e
organizacionais), diversos contextos e momentos em diferentes comunidades de
aprendizagem, constituida por processos nao lineares de aprendizagem (MIZUKAMI, 2006).
Contudo, observa-se a necessidade de uma preparacdo formal destes professores que atuam
como formadores.

As iniciativas formais de formacgdo devem se pautar em um modelo de investigacao e
de promocdo de processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia,
apoiados pelo pensamento docente na reflexdo como ferramenta e orientagcdo conceitual e na
escola como contexto de aprendizagem (MIZUKAMI, 2006). Os cursos e programas

interessados em formar formadores deve considerar a individualizag&o do percurso formativo
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(LAMY, 2003), compreendidos ao considerar as peculiaridades e perfis de cada formador:
suas agdes, seu contexto de trabalho, suas historias de vida e suas concepgdes.

Pela importancia do papel desempenhado pelos formadores, também se discute a
busca pela profissionalidade e profissionalizacdo do formador de professores. A primeira é
entendida em relacdo as funcgdes especificas de competéncias, saberes especializados que o
formador deveria ter ou aqueles reconhecidos socialmente, juntamente com a identidade e
questdes sociais e éticas, relacionadas a pessoa e, por isso, em permanente construcdo
(ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003). Os autores também discutem que o termo
profissionalizacdo refere-se a ideia de um processo de transformagdo de um oficio em
profissdo e, de forma menos radical, se configuraria como uma evolucdo evidente da
profissionalidade de uma tarefa.

O modelo formativo aqui tratado compreende os formadores como praticos reflexivos
que trabalham na construgdo de um novo oficio pautado nas mudancas das praticas educativas
e que no papel de formar outros professores (ALTET, 2003):

conduzem formacdes mistas (disciplinares e transversais) e refletem uma
profissionalidade global em varios pdlos, ligados ao mesmo tempo a uma
forte identidade profissional docente; a um papel de formador profissional de
adultos; a uma funcdo de especialista em analise de situacdes de trabalho e
de préticas de formacao; a uma especializacdo de pesquisa (ALTET, 2003, p.
61-62).

Ser responsavel em formar outros professores pode ser traduzido na capacidade de
identificar os conhecimentos dos professores, oportunizar momentos de reflexdo na e sobre a
pratica em seu contexto de trabalho, além de serem capazes de diagnosticar as necessidades
formativas dos professores, selecionar materiais e planejar estratégias adequadas de
orientacdo visando a superacdo das dificuldades, mais do que oferecer uma consultoria de
materiais e de regras (RINALDI, 2009).

Nesta pesquisa, entende-se por formadores os professores experientes — mentores —
gue atuam na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental que podem ser:
diretores de escola, supervisores de ensino, coordenadores pedagdgicos, orientadores
educacionais e pedagdgicos. Estes diferentes grupos de perfis se referem aos profissionais que
cumprem o papel de formadores de professores sob sua responsabilidade em suas escolas ou
redes de ensino, especificamente, a fim de atuarem na orientacdo e acompanhamento de

professores em inicio de carreira.
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Nos diferentes papeis desempenhados, além das atividades especificas requeridas em
cada um deles, Bronfenbrenner (1996) compreende que também devem ser consideradas as
expectativas de papel - em linhas gerais refere-se a maneira como a pessoa em determinada
posicdo deve agir e como as outras pessoas devem agir em relacdo a ela. Especificamente,
sobre os formadores de professores, espera-se que eles possam acompanhar e apoiar (futuros)
professores, oportunizando o desenvolvimento profissional com base no contexto de trabalho,
nas necessidades de formacéo e visando o aprendizado de todos os envolvidos - docentes e
seus estudantes.

De forma geral, pauta-se na ideia de que para atuarem como mentores, os professores
experientes devem apresentar uma base de conhecimento ampla e aprofundada sobre o
conteddo a ser ensinado, ensino, praticas, alunos, escola, de modo a serem capazes de
articular claramente suas praticas e simultaneamente ensinar outros professores a ensinar.
Atuar como mentores também implica ao professor saber como ensinar os estudantes do
professor iniciante (TANCREDI; REALI, 2011) e ter competéncia e exceléncia profissional
(PACHECO; FLORES, 1999).

Ao defender que professores com experiéncia no exercicio da docéncia apoiem
professores iniciantes assume-se como premissa que 0S primeiros apresentam repertorios
comportamentais profissionais diferentes destes que estdo ingressando na profissao e podem,
potencialmente, auxilid-los a minimizar dificuldades tipicas dessa etapa.

A sua atuacdo junto aos professores em inicio de carreira os auxiliam a transitar entre
as dificuldades e necessidades formativas tipicos da etapa de insercdo, bem como evitar que
estes abandonem a carreira, por meio de um apoio profissional e emocional (MOIR et al.,
2009).

A figura do mentor foi apresentada por Garcia (1999), com base em seus estudos sobre
Galvez-Hjornevik (1986)'?, era reconhecida nos professores universitarios, supervisores,
diretores de escola, sendo poucas vezes o proprio colega do professor iniciante. No Brasil, nas
pesquisas desenvolvidas sobre o assunto?®, verifica-se que o mentor pode ser um professor
com grande experiéncia na docéncia, bem sucedido profissionalmente e que participe do

desenvolvimento profissional do iniciante, ensinando-o e acompanhando em suas praticas de

12 GALVEZ-HJORNEVIK, C. Mentoring among Teachers: a Review of the Literature. Journal of Teacher
Education, v. 37, n.1, p. 6-11, 1986.
13 Destaca-se diversas desenvolvidas sobre pesquisas sobre esta tematica no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UFSCar, linha de pesquisa: Formagdo de Professores e outros Agentes Educacionais, Novas
Tecnologias e Ambientes de Aprendizagem.
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ensino, desde que tenha sido submetido a um processo formativo especifico para atuar como
tal.

De forma geral, o perfil dos mentores condiz com algumas caracteristicas, como ser
flexivel e critico, ter varios anos de experiéncia docente e ter competéncia, bem como possuir
boa capacidade interpessoal, compromisso e responsabilidade com o trabalho, ser
entusiasmado e enconrajador (PACHECO; FLORES, 1999). Outros estudos sobre a formacao
e a pratica de mentores de professores iniciantes destacam aspectos profissionais e aspectos
pessoais que fazem parte deste papel de apoio e como formadores, tal como € apresentado no
Quadro 1.

Quadro 1 — Aspectos profissionais e pessoais para a atuacao de mentores

Aspectos profissionais
Conhecimentos, competéncias, habilidades e destrezas

Aspectos pessoais
Comportamentos, qualidades, caracteristicas

Tancredi e Reali (2011)

Conhecimento especifico: ter conhecimento especifico
sobre cada uma das necessidades formativas dos iniciantes.
Conhecimento de conteldo pedagégico (dois niveis de
operacdo: dominio dos conhecimentos e no plano dos
sujeitos envolvidos, iniciantes e seus alunos): técnicas
didaticas voltadas ao ensino do adulto; estratégias de escuta
sensivel e inquiricdo produtiva; conhecimento de quem
eram, como aprendiam e como se comportavam 0s
estudantes e iniciantes.
Conhecimento pedagégico do conteldo: o que seria
importante para 0s iniciantes aprenderem; conhecimento
sobre o curriculo, estratégias, representacbes para 0 ensino
de topicos especificos; acompanhar processos de
construgdo de conhecimentos pelos iniciantes, suas praticas
e dificuldades; analisar momentos de intervir e outros em
gue 0 mentor é protagonista.

Reis (2010)
Compreensdo das potencialidades e da importancia da
reflexdo sobre a pratica no desenvolvimento profissional
dos professores; conhecimento de formas de feedback
construtivo; escuta atenta (ouvir, questionar e a linguagem
corporal.

Villani (2002)

Auxiliar com trabalhos diarios e comuns & atividade
docente; Coaching cognitivo: observacdo reflexiva da
pratica sem julgamentos; auxiliar com orientagBes acerca
dos trabalhos diérios da escola, e com informaces que eles
ndo encontrardo nos livros ou nos manuais da escola;
discutir sobre as diversidades culturais existentes entre 0s
alunos da escola e os impactos que estas podem causar nos
processos de  ensino-aprendizagem; ter  diversos
conhecimentos, como o0s especificos, pedagdgicos e

Diplomacia no contato (virtual) com os
iniciantes; estabelecer uma relacdo afetiva via
internet e compreender a demonstracdo dos
sentimentos’4; gestdo da ansiedade; saber
exercer o principio de alteridade;
sensibilidade; bom senso; desejar sucesso ao
colega; eliminar inveja e espirito competitivo.

Capacidades de encorajar, observar, ouvir,
apoiar, analisar, organizar, ser flexivel e
acessivel.

Apoio emocional e motivacional; integridade,
habilidade de ouvir, instruir e questionar,
sinceridade; entusiasmo; ser confidvel e
receptivo;  disposicdo  para  trabalhar;
otimismo, estar proximo ao iniciante.

140s dados das autoras foram coletados com base no Programa de Mentoria online (UFSCar), citado
anteriormente, que teve o acompanhamento virtual de mentoras a professores iniciantes.
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curriculares; compreender as legislagbes que regem a
instituicdo escolar.
Borko (1986) *> apud Garcia (1999)
Experiéncia docente; capacidade de gestdo da classe e de | Ter disciplina, flexibilidade, paciéncia e
comunicagdo com colegas; conhecimento do contetdo; | sensiblidade.
iniciativas para planejar e organizar agdes com 0s

iniciantes.

Garcia (1999)
Grande e valiosa experiéncia; habilidade de gestdo de | Empatia, facilidade de comunicacéo,
classe; disciplina e comunicagdo com colegas; iniciativa | paciéncia, diplomacia, sensiblidade,

em planejamento e organizagdo; ter éxito em suas classes; | flexibilidade, bom ouvintes, sem valorizado
apresentar conhecimento do desenvolvimento do adulto; | pelos colegas; respeitar a comunidade escolar,
conhecer as culturas escolares; conhecer formas de | ser altruistra, tolerante e calorosos.
oportunizar o desenvolvimento profissional de colegas
professores.

Fonte: elaboracédo da autora.

A leitura do quadro possibilita dizer que a base de conhecimentos do mentor tem
semelhanca com aquela apresentada pelos formadores de professores, porém sofre alteracGes
e novas construcdes ao longo do trabalho de mentoria. J& quando os autores trazem o0s apectos
psicologicos da mentoria vinculados, principalmente, ao apoio emocional aos iniciantes
evidencia-se a sua perspectiva humanistica. De acordo com Wang e Odell (2002), o papel
destes mentores seria de um conselheiro, oferecendo, por um lado, ajuda nas questdes
pessoais e que impactam no ensino e, por outro, nas necessidades e problemas pessoais dos
iniciantes, os auxiliando no desenvolvimento da confianca frente ao seu trabalho.

Mas, além de acompanhar emocionalmente os iniciantes, Reali et al. (2014) analisam
gue os mentores devem ter um tipo de visdo bifocal, considerando, a0 mesmo tempo, as
necessidades de formacdo dos professores iniciante e a aprendizagem efetiva de todos os
estudantes, por meio de praticas de mentoria que demonstram o questionamento e a escuta.

Adicionalmente, para atuar como mentores faz-se necessario construir um conjunto de
conhecimentos, habilidades e destrezas para ensinar alunos e outros mais, para ensinar
professores a ensinarem seus alunos, assim como sugeriu a leitura do Quadro 1. Dentre 0s
conhecimentos apresentados, Tancredi e Reali (2011) avancam para as competéncias
relacionadas a organizacdo, a comunicacdo e aos processos reflexivos; capacidade de gerir
situacbes complexas e desafiadoras e as relagdes interpessoais; conhecer maneiras de
promocdo do desenvolvimento profissional de mentores e iniciantes, bem como a
autoreflexao, autoconhecimento e “ter o dominio das suas emog¢des € o controle dos seus

sentimentos” (p. 43) também sdo primordiais no apoio aos iniciantes.

15 BORKO, H. Clinical Teacher Education: The Induction Years. In: HOFMAN, J. A. E. S. (Ed.). Reality And
Reform In Clinical Teacher Education. New York: Random House, 1986. p. 45-64.
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Com uma base so6lida, o mentor deve ser capaz de conhecer profundamente o professor
iniciante, pessoal e profissionalmente, além de construir um ambiente favordvel e de
acolhimento, auxiliar no processo de conhecer os estudantes, acompanhar e auxiliar as
atividades desenvolvidas na sala de aula e extracurriculares, bem como na mediacdo entre 0s
iniciantes e os colegas, direcdo e comunidade (MIGLIORANCA, 2010).

Outra questéo refere-se ao sucesso do acompanhamento entre mentor e professores
iniciantes estar relacionado a participacao do professor experiente em processos formativos,
contando com a possibilidade de aprenderem de forma mais explicita sobre seu papel,
conhecer sobre o desenvolvimento adulto, estratégias de promogdo da reflexdo e sobre o que
sugerem uma atuagdo mais qualificada (VILLANI, 2002).

Devem, por isso, ser formados para desempenhar tal atividade, justificando a
necessidade de iniciativas voltadas para a formacdo de professores com experiéncia no
exercicio da docéncia para atuarem junto aos professores iniciantes. Dentre os conteidos a
serem trabalhados, ressalta-se temas referentes a aprendizagem do adulto e ao
desenvolvimento profissional docente, facilidade de comunicacdo, de relacionamento e
destreza de supervisdo (GARCIA, 2006). Focalizando-se as acGes em parceria com 0S
iniciantes, a formagdo deve trabalhar a compreensdo dos mentores sobre as necessidades
formativas dos iniciantes e a construgdo de uma concepc¢do de supervisdo e de formas de
comunicacao eficazes entre a diade (PACHECO; FLORES, 1999).

Neste contexto, o Programa de Formacdo Online de Mentores apresentou-se com 0
propdsito de promover processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional, via
ambiente virtual de aprendizagem, com o intuito de que professores experientes pudessem
atuar como mentores de professores em inicio de carreira. O programa parte de uma
perspectiva construtivista de modelo de formacdo que evidencia que as praticas reflexivas e
colaborativas (WANG; ODELL, 2002) podem contribuir para a ampliacdo da base de
conhecimentos de professores experientes frente ao acompanhamento oferecido aos
iniciantes.

Esta iniciativa foi chamada de programa, pois 0 modelo de formac&o docente adotado
considerou que os professores deveriam ser agentes ativos de seu desenvolvimento
profissional e, portanto, deveriam participar da construcdo de momentos que priorizassem

suas necessidades formativas e que oportunizassem aprendizagens sobre a docéncia, mais do
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que uma participagdo em um curso com curriculo “fechado” e definido antes mesmo de
conhecer seus participantes.

Com base no perfil, no papel e na atuacdo dos mentores, Reali (2009) aponta que 0s
mentores sdo atores centrais no desenvolvimento positivo de programas de mentoria para o
estabelecimento de um novo contexto de aprendizagem para professores em diferentes etapas

da carreira docente, como se discute a seguir.

1.4 A mentoria como exemplo de atividade de formadores e programas de insercdo a
docéncia como um novo contexto de aprendizagem docente

Os contextos brasileiros de atuacdo profissional raramente dispdem de recursos e
iniciativas voltados para minimizar as dificuldades caracteristicas das fases iniciais da carreira
e de estratégias de suporte para a insercao profissional de professores iniciantes. Em relacdo a
formagdo dos professores experientes, também pouco se altera no sentido da escola se
configurar como um espaco sistematizado de desenvolvimento profissional, considerando as
especificidades deste professor.

O apoio oferecido no inicio de carreira apresenta-se como um elemento importante na
qualidade das experiéncias profissionais neste periodo e que servirdo como base para as
futuras experiéncias, embora, ainda, observa-se a ocorréncia de acompanhamentos informais
realizados por um colega da escola ou alguém proximo (familia, amigos). Entre as alternativas
de auxilio sistematizadas que podem ser oferecidas aos professores iniciantes, encontra-se a
mentoria que pode auxilia-los na passagem menos traumatica pela inser¢do na docéncia.

A mentoria é o processo no qual um professor experiente — 0 mentor — auxilia
professores iniciantes na minimizacao das dificuldades caracteristicas das primeiras etapas de
exercicio profissional. O processo de mentoria entre professores em diferentes fases da
carreira parte da ideia de cultura colaborativa em que “[...] professores experientes e iniciantes
que trabalham conjuntamente e trocam ideias sobre problemas reais colocam sua base de
conhecimento comum em a¢do e vivenciam relagdes reciprocas entre teoria e pratica”
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 87).

O acompanhamento entre mentor e professor iniciante pode ocorrer na propria escola
ou de forma online com encontros frequentes ou esporadicos por periodos indeterminados.
Embora, contando com essas variaveis, Wang e Odell (2002) ressaltam a importancia da

qualidade das interacGes e indicam que professores iniciantes que passam pela mentoria se
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desenvolvem como profissionais mais efetivos e comprometidos com a aprendizagem dos
estudantes, pois avancaram nas tentativas de ensaio-e-erro para praticas orientadas e
reflexivas.

No contexto da mentoria, observa-se a relacdo do mentor e do professor iniciante
como um contexto critico de desenvolvimento, além de estar relacionada as atividades
desempenhadas em parceria, as emocdes e aos sentimentos que envolvem essa relacdo, bem
como ao poder desempenhado pelos membros (BRONFENBRENNER, 1996). Ainda na
perspectiva de desenvolvimento bioecologico, o autor completa que a aprendizagem e o
desenvolvimento sdo oportunizados a partir da participagdo da pessoa desenvolvente em
padrGes mais complexos de atividades reciprocas com outra pessoa a quem estabeleceu um
vinculo emocional duradouro e solido, bem como quando acontece um equilibrio de poder a
favor da pessoa em desenvolvimento.

Pensando na relagdo mentor-iniciante, os aspectos anteriormente citados oferecem
condigOes para analisar mais profundamente o desenvolvimento profissional dos professores
envolvidos e como a presenca de uma ou mais pessoas nessa diade pode favorecer ou
minimizar os processos desenvolvimentais, seja a favor do docente iniciante ou daquele mais
experiente.

E nesse contexto de apoio ao inicio da carreira docente e da inser¢io menos traumatica
de professores iniciantes no ensino que se organizam 0s programas de inser¢do ou inducao
como um novo — considerando as poucas e recentes iniciativas — contexto de aprendizagem
docente. Garcia (1999) explica que, inicialmente, os programas partiam de dois principais
critérios: aqueles centrados na escola e outros focados na diade mentor-iniciante. De acordo
com o autor, 0s primeiros se preocupavam que a formacdo dos iniciantes estivesse integrada
ao contexto de atuacdo do professor, traduzido nas problematicas de desenvolvimento
profissional da escola. J& o segundo tipo, tinha como foco o mentor e suas competéncias para
auxiliarem os iniciantes, por meio de analises de casos, seminarios, observacdo de aulas, entre
outros.

Por meio deste estudo, observa-se a necessidade de desenvolver e investigar
programas de mentoria ou de inducdo capazes de integrar dois focos. De forma
complementar, os programas devem possuir, basicamente, trés elementos: i) flexibilidade das
propostas; ii) organizacdo baseada nas necessidades individuais dos professores iniciantes e

iii) o apoio de um professor experiente, bem como devem ter uma estrutura organizacional
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adequada e tempo para que seja possivel a construgdo de uma comunicagdo positiva entre
mentores e iniciantes (GARCIA, 1999).

Pacheco e Flores (1999) abordam o conceito de ensino e aprendizagem que pode ser
adotado no desenvolvimento de programas de mentoria e destacam a construcao de um ensino
reflexivo dos professores. Neste modelo acontecem duas etapas: i) reflexdo, observacdo de
aulas e a discussdéo com o mentor e ii) os professores iniciantes desenvolvem novas
estratégias, sem a presenca do mentor, utilizando-se de um retorno interno com base em suas
experiéncias e, outro, baseado nos alunos e nos colegas (PACHECO; FLORES, 1999).

Para Wang e Odell (2002), ha trés perspectivas que devem ser consideradas na
construcdo de modelos que subsidiam as propostas de mentoria: i) humanistica que focaliza o
individuo em sua relacdo com o ambiente e como ele se percebe, 0 que e como aprende,
destacando o apoio emocional; ii) aprendizagem situada na qual parte-se da ideia de que todo
0 conhecimento e as teorias sdo situadas em um contexto e na sua utilizagdo, mas néo
possibilita ao professor uma visdo mais abrangente do ensino e iii) perspectiva critica-
construtivista em que o aspecto critico é compreendido, enquanto propdésito da aprendizagem,
na transformacdo continua do conhecimento e das praticas a objetivos emancipatorios,
enquanto o construtivista evidencia o carater ativo da constru¢cdo do conhecimento pelo
aprendiz (WANG; ODELL, 2002 apud REALLI, no prelo).

Garcia (1999), Pacheco e Flores (1999) e Knowles, Cole e Presswood (2008)
concordam que os objetivos dos programas de mentoria vao desde a promocéao do bem-estar e
apoio emocional dos professores iniciantes até o oferecimento de subsidios para o
desenvolvimento de estratégias de enfrentamento das dificuldades e na utilizagdo da base de
conhecimentos, bem como na promoc¢do de uma pratica reflexiva e a aquisicdo de
conhecimentos praticos sobre a escola, os alunos e a gestéo.

Em relacdo ao modelo a ser adotado em um programa de mentoria, afasta-se de um
modelo de transmissdo de conhecimento, em que pouco se considera da experiéncia pessoal e
pratica do futuro mentor, para um modelo de inquiri¢ao colaborativa que, além de integrar o
conhecimento pratico do ensino e as experiéncias de aprendizagem, considera como
primordial compreender todos os envolvidos na mentoria como aprendizes ativos que
questionam, analisam e constroem conhecimentos e habilidades sobre a mentoria (WANG,;
ODELL, 2002).
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No Brasil, destaca-se o Programa de Mentoria Online, oferecido pelo Portal dos
Professores da UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br) (2004-2007), ambiente em que
acontecia o apoio, via internet, de mentoras (professoras bem-sucedidas) a professores
iniciantes (séries iniciais do Ensino Fundamental), a partir de trocas de correspondéncias
online. As mentoras, presencialmente, participavam de processos formativos junto aos
pesquisadores da referida universidade e, virtualmente, acompanhavam professoras iniciantes
na construcdo de casos de ensino, experiéncias de ensino e aprendizagem, materiais didaticos
e reflexdes sobre assuntos relacionados a docéncia e ao inicio da carreira docente.

Esta estratégia formativa desenvolvida online promoveu a inducdo de profissionais
iniciantes, por meio do estabelecimento de um elo entre a formacéo inicial e o exercicio
profissional, possibilitando a interlocucdo entre professores bem sucedidos e iniciantes no
espaco da escola e diminuindo o isolamento de profissionais em seus contextos escolares ou
distantes de centros formativos, podendo configurar-se como ferramenta de desenvolvimento
profissional de professores experientes e iniciantes (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI,
2008).

Um estudo realizado sete anos apds o encerramento do Programa mostrou que duas
professoras iniciantes tiveram, além de um inicio de carreira menos traumatico com o apoio
de mentoras, experiéncias com mais qualidade ap6s superada esta fase inicial. Em ambos os
aspectos, as vivéncias junto as mentoras as influenciaram quando assumiram a funcdo de
coordenadoras pedagogicas e no tipo de apoio que ofereceram aos professores sob sua
supervisdo (MASSETTO, 2014). Estas analises evidenciam a importancia dos modelos de
mentoras para os professores que sdo apoiados na mentoria, sugerindo a relevancia de
oferecer iniciativas de formacao de mentores e 0 acompanhamento de suas experiéncias neste
novo papel.

Neste momento, retoma-se a literatura sobre os programas de mentoria e a
caracterizacdo do Programa de Mentoria da UFSCar (MIGLIORANCA, 2010), para se
apresentar o PFOM, compreendendo a sua importancia para a presente pesquisa.
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Quadro 2 — Comparativo sobre a organizagdo de diferentes programas de mentoria, 0

Programa de Mentoria Online e o Programa de Formacao Online de Mentores
Organizacao Programas de Mentoria Programa de Mentoria Online da | Programa de Formagéo Online

(MIGLIORANCA, 2010) UFSCar de Mentores
(MIGLIORANCA, 2010)
Centrado na Garcia (1999) A formagédo é voltada para o Os processos formativos tém
escola Formar professores por desenvolvimento profissional do como foco a escola e o ensino,
meio de atividades professor, mas ndo no ambiente mas ndo de forma presencial. O
relacionadas ao processo de | €scolar, embora ele esteja presente | contexto de atuagao docente €
desenvolvimento por meio de narrativas dos apresentado por meio de
profissional tendo como iniciantes. A interacdo ocorre narrativas e, a partir delas, o
base o contexto escolar do exclusivamente online e com modelo de formacdo é revisitado
professor iniciante. Estes apenas um mentor. e desenvolvido.

interagem a todo momento
com outros iniciantes, mas
também com mentores.

Centrado na Garcia (1999) O mentor auxilia o professor A tutora acompanha a formagcéo
assessoria de "9 mentor auxilia o iniciante a superar as dificuldades online dos mentores - por meio de
mentores professor iniciante a superar relatadas por ele, propicia a criagdo | registros reflexivos, construcéo de
suas dificuldades, através de estratégias para a melhoria da memorial de formacéo, analise de
de observaco da pratica, pratica, ou seja, _ol_)serva a pratica fl_lme e caso de ensino, féruns de
realizacdo de semindrios e narra~da pelos iniciantes. Para ajudar | discussdo. Qs_ mentoreg, como
analise de casos. propde o (_jesenvolv_lmento de parte das anwcjgdes praticas do
experiéncias de ensino e programa, auxiliam os professores
aprendizagem, elaboracdo e andlise | iniciantes, de forma presencial —
de casos de ensino, proposicéo de observacéo da pratica, diagnostico
atividades ou sugestdes voltadas das necessidades formativas,
para a elaboracéo de diérios e planejamento de a¢bes
superacgdo das necessidades. Ndo colaborativas considerando as
ocorreu observagdo da pratica, mas | demandas advindas de seu
em um caso especial houve contexto de atuagdo —
encontro presencial entre mentorae | acompanhando em suas primeiras
iniciante. insercdes no ensino e auxiliando
na superacéo de diferentes
dificuldades.

Voltado para Garcia (1999) O mentor estimula a reflexéo do A tutora, por meio de atividades
areflexdoe | Baseado nas atitudes professor iniciante por meio de direcionadas do Programa e com
analise reflexivas dos professores constantes questionamentos sobre feedbacks constantes para cada

permanente € | iniciantes. as praticas e sobre as narrativas das | mentor, os incentivava a refletir
critica da praticas. sobre as proprias praticas,
propria conhecimentos profissionais,
pratica crencas e sobre sua identidade e
atuagdo enquanto mentor. Entre
mentores-iniciantes, a reflexdo se
fez presente ao longo do
acompanhamento, superando a
ideia de apoio com base em
prescrigdes, mas, sim, no
desenvolvimento de préticas
reflexivas e colaborativas.
Guia local Feinam- Nemser e Parker | O professor iniciante é incentivado | Os tutores'® oportunizam a
(1999), Wang e Odell no ambiente escolar, mas sd existe integracdo dos professores
(2002) auxilio se a professora iniciante experientes com o grupo de
Mentores tentam socializar | sentir necessidade. Os mentores colegas mentores e, nas escolas,
o professor no ambiente incentivam os iniciantes a participar | 0s mentores apoiam as relagoes
escolar, integrar 0s dos projetos da escola, a posicionar- | interpessoais entre iniciantes e

16 pesquisadoras e integrantes da equipe de formagéo do Programa de Formagdo Online de Mentores, incluindo a
autora deste estudo.
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professores com as politicas
da escola, as préticas e
métodos, auxiliando a
gerenciar problemas mais
imediatos.

se frente aos pares e a direcéo.

colegas, direcdo, estudantes e as
familias.

Agente de
mudanga

Feinam-Nemser e Parker
(1999), Wang e Odell
(2002)

Redes interativas entre
mentores e professores
iniciantes, buscando-se
evitar o isolamento que
ocorre na fase de iniciagéo.

A interagdo é colaborativa, mas
sempre para discutir as
necessidades dos iniciantes, ndo
tendo apenas um foco. Cada
professora iniciante s6 interage com
um mentor embora o mentor oriente
varias iniciantes. Ha redes entre
mentoras e pesquisadoras.

Rede colaborativa e participativa
de professores-tutores
(formadores da Universidade)
com professores experientes
(mentores) e, destes Gltimos, com
professores iniciantes. Na relacdo
virtual entre tutores e mentores,
priorizam-se as necessidades
formativas dos professores
experientes, para que,
paralelamente, também seja
possivel discutir e trabalhar,
virtualmente (com o tutor) e
presencialmente (mentor-
iniciante) as necessidades e
demandas do professor iniciante.

Transmissao
de
conhecimento

Cochram-Smith e Paris
(1995), Wang e Odell
(2002)

Mentores transferem seus
conhecimentos aos
professores de forma
hierarquica, reformulando
toda a prética do iniciante.

N&o hé transferéncia de
conhecimento, o mentor busca
incentivar a reflexdo da iniciante
sobre a sua pratica. O mentor busca
indicar um caminho e ndo dar
resposta ao problema. O objetivo é
que cada iniciante construa e
reconstrua seus conhecimentos
tendo em vista alcancar a
autonomia. Propde estudos para
ampliar os conhecimentos tedricos
e préticos e os discute.

Nas diades tutor-mentor e mentor-
iniciante compreende-se 0
conhecimento como uma
construgdo baseada em processos
reflexivos sobre suas proprias
praticas, baseados nas
caracteristicas da aprendizagem
do adulto e nos contextos de
atuacao profissional. Também
considera a construcéo de
conhecimentos visando a
autonomia do mentor e do
iniciante e a ampliacéo e
discussdo sobre 0s conhecimentos
necessarios para atuacao.

Perspectiva
reflexiva

Frank e Dahgren (1996),
Wang e Odell (2002)

O conhecimento é discutido
e analisado nas interagGes
mentor-iniciante. O
conhecimento do professor
iniciante é o objeto de
reflexdo e analise.

O conhecimento, a préatica e as
dificuldades em sala de aula sdo
discutidos e analisados nas
interacBes mentor-iniciante. O
conhecimento do professor iniciante
é objeto de reflexo e anélise de cada
mentor, entre mentores e mentores
e pesquisadores.

Os conhecimentos, as préaticas, as
dificuldades e angustias das
atuagdes dos mentores e dos
professores iniciantes sdo
discutidos em diferentes
momentos: entre tutores-mentores
e mentores-iniciantes. O objeto de
reflexdo é o conhecimento do
professor iniciantes, mas amplia-
se para também abranger o
conhecimento do mentor.

Perspectiva
humanistica

Wang e Odell (2002)

Mentores buscam promover
uma insercdo suave na
carreira a partir de apoios
emocionais e psic6logos.

Apoio emocional ocorre, mas ndo é
o foco das interagOes. Esse apoio é
mais presente no inicio da interagéo
ou em momentos especificos.

O apoio emocional tem grande
destaque no pensamento dos
mentores sobre sua atuacéo,
ocorre de forma frequente,
embora esse aspecto seja objeto
de andlise de uma das tutoras-
pesquisadoras, as atividades do
programa ndo tinham este foco.

Fonte: baseado e adaptado de Miglioranca, 2010.

A leitura do Quadro 2 possibilita dizer que os aspectos

tedrico-metodoldgicos que

envolveram a organizacdo e o desenvolvimento de ambos os programas (Programa de

Mentoria Online e PFOM) sdo semelhantes. Um exemplo disso seria o fato de serem
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centrados na escola e se pautarem na construcdo colaborativa do conhecimento realizada entre
mentores, iniciantes e formadores / pesquisadoras da universidade por meio de processos
reflexivos entre os participantes.

Adicionalmente, os diferenciais entre os dois se referem, especialmente, a formacao
dos mentores no Programa de Mentoria Online ser realizada presencial e o acompanhamento
entre mentor e iniciante ocorrido de forma virtual, sendo que mentores e pesquisadores
estabeleceram uma comunidade de aprendizagem profissional, compreendida enquanto um
grupo comprometido com aprendizagens reciprocas (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI,
2016). Ja no PFOM, os mentores participaram virtualmente da iniciativa de formacdo ao
longo de quatro mddulos (210h), o trabalho da diade mentor-iniciante ocorreu de forma
presencial em suas instituicdes escolares e as tutoras-pesquisadoras formavam um grupo de
pesquisas.

Massetto (2014), em revisdo sobre os programas de mentoria, apresenta outras duas
iniciativas de formagc&o visando o apoio ao professor iniciante: no caso do Chile (NUNEZ;
PINO; LOPEZ, 2011) com encontros presenciais e virtuais e com foco nas habilidades dos
mentores e dos iniciantes; na Argentina (GIMENEZ; ITURRALDE; SALINAS, 2009),
pautado em processos reflexivos e colaborativos sobre diferentes temaéticas e visando a
melhoria das aprendizagens de professores experientes e iniciantes.

Outros programas de mentoria também foram realizados, como pode ser observado no
IV Congresso Internacional sobre Professorado Principiante e Insercdo Profissional a
docéncia (2014)Y, no total de 197 pesquisas, com destaque para trés iniciativas internacionais
de acompanhamento a iniciantes que foram apresentadas nos anais do evento:

¢ Proyecto Acompariamiento a docentes Noveles del Uruguay cujo objetivo consistiu em
contribuir com a insercdo a docéncia de professores iniciantes por meio de processos
de profissionalizacdo entre novatos e experientes. Na mentoria, via ambiente virtual de
aprendizagem (Moodle), professores em diferentes etapas planejaram conjuntamente
estratégias de intervencdo que consideram os contextos de atuacdo e o aprendizado
dos estudantes (uso de estudo de casos, narrativa e analises de incidentes criticos)
(PATNO, 2014);

17 A selecdo dos estudos foi realizada por meio da leitura dos titulos, resumos e das palavras —chave, com o
objetivo de selecionar pesquisas sobre o acompanhamento entre mentor e professor iniciante (mentoria, indugéo,
insercéo).
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e Residéncia (Argentina): acompanhamento presencial de mentores junto aos docentes
iniciantes com o propdsito de promover a reflexdo sobre sua prépria pratica por meio
de discussdes, observacdo e avaliacdo entre pares, planejamento em conjunto,
observacgdes das praticas dos professores experientes, promo¢do do trabalho sobre
incidentes criticos, escrita de diarios reflexivos e elaboracdo de portfélios
(ANIJOVICH; CAPPELLETTI, 2014);

e No Canada: programas de mentores ou tutores cujo objetivo consistiu no
acompanhamento pelo mentor (professor com experiéncia: conselheiro pedagogico,
membro da escola) junto ao professor iniciante, de maneira pessoal e profissional,
especialmente, no desenvolvimento de suas competéncias profissionais e na sua
pratica reflexiva (JIMENEZ et al., 2011).

Mira e Romanowski (2014) realizaram um estudo sobre os programas de mentoria
apresentados neste congresso e mapearam seis relatos de pesquisa ou experiéncias de
processos ou programas da realidade brasileira. Um deles, ja apresentado anteriormente, o
Programa de Mentoria Online da UFSCar, por meio da pesquisa desenvolvida por Massetto
(2014) juntamente com outros dois destacados por analisarem programas especificos de
insercdo ou acompanhamento profissional de professores iniciantes: o0 PAPIC — Programa de
Acompanhamento de Professores em Inicio de Carreira’® e o PADI — Programa de
Acompanhamento Docente para Professores de Educagio Fisica em Inicio de Carreira'®.

Iniciado em 2011, o PAPIC atendeu cinco professores iniciantes com envolvimento de
outros professores das licenciaturas da Universidade Federal do Mato Grosso (MIRA,;
ROMANOWSKI, 2014), com atividades que envolveram a “conscientizacdo de diretores de
escolas quanto a necessidade de apoio aos iniciantes; acompanhamento de professores
iniciantes via on-line (blog e e-mail e, posteriormente, por meio de uma rede social) e
presencial” (p. 12).

O PADI iniciou suas atividades em 2012 e foi oferecido pela Universidade Estadual de
Santa Catarina contando com a participacdo de 40 professores de Educacao Fisica em inicio

de carreira e apresentado por trés principais etapas: “1) explora¢do geral da comunidade, a

18 PENA, G. B. O.; SILVA-NETA, M. E. B.; JESUS, L. P.; FERREIRA, P. R. S.; VERAS, N. S. Um programa
brasileiro de acompanhamento de professores em inicio de carreira. Anais do 1V Congresso Internacional sobre
Professorado Principiante e Insercdo Profissional a Docéncia. Curitiba: Ed. UTFPR, 2014. Cd-rom.
9 MANFIOLETI, R. M.; ROSA, S. N.; BLASIUS, J.; CARDOSO, V. D.; MEDEIROS, C. R. Programa de
Acompanhamento ao inicio da docéncia: contribuicbes para a pratica educativa de professores de Educacao
Fisica. Anais do IV Congresso Internacional sobre Professorado Principiante e Insercdo Profissional a Docéncia.
Curitiba: Ed. UTFPR, 2014. Cd-rom.
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partir de estudo descritivo, objetivando construir um espaco de relagdo e confianga entre 0s
professores; 2) identificacdo das necessidades bésicas e 3) estratégia educativa (etapa de
desenvolvimento do trabalho)” (MIRA; ROMANOWSKI, 2014, p.13). De acordo com
Manfioleti et al. (2014), foram realizados encontros periédicos com os iniciantes, visando
sistematizar suas experiéncias de ensino-aprendizagem por meio de debates subsidiados por
diversos textos sobre a docéncia.

Mesmo com a pouca quantidade de programas de mentoria no Brasil, reitera-se a
importancia de identificar as dificuldades, demandas formativas e angustias dos professores
iniciantes, a fim de possibilitar o seu desenvolvimento profissional e a construgdo de uma
base so6lida com conhecimentos necessarios para uma atuacdo de qualidade. Assim, a
mentoria, como tipo de apoio moral e técnico, podera auxiliar os professores iniciantes a
desenvolverem resisténcia aos obstaculos e dificuldades (HARGREAVES, 2005).

Dito isso, reconhece-se que professores em suas inser¢cbes em um novo e complexo
universo profissional — a escola — podem ter emocg6es e sentimentos diversos, ora marcado
pelo entusiasmo de um novo papel assumido, ora de desanimo provocado pelo impacto das
dificuldades em suas concepg¢des sobre sua atuacdo. Reali, Tancredi e Mizukami (2008)
discutem que as duas principais tarefas de um professor com caracteristicas proprias do inicio
da carreira é a construgdo de conhecimentos profissionais e a manutencdo de equilibrio
emocional.

A docéncia e todas as atividades desempenhadas pelos individuos sdo fundamentadas
no emocional, tornando possivel tudo o que € feito (LIMA; SAUER, 2010), por isso a
urgéncia de enxergar o professor, antes de mais nada, enquanto pessoa e, assim, compreender
que suas acdes sdo motivadas, influenciadas e baseadas em suas emoc¢des e na razéo, sem
separar estes dois aspectos que estdo inter-relacionados na espécie humana. Nao se separa,
primeiro, pois os professores ndo deixam seu lado pessoal para fora da escola, ou seja, este

lado ¢ constitutivo do seu “eu profissional”.

O meio sociocultural em que nos encontramos sugere a0 NOSSO pensar e ao
nosso agir que razdo e emogdo ndo coexistem como elementos que
determinam um mesmo ato, como se féssemos, ou devéssemos ser, em cada
situacdo, ou razdo ou emogéo (LIMA; SAUER, 2010, p. 65).
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Entdo, por que as emocdes e 0s sentimentos dos professores ndo tém grande destaque
ou ndo sdo consideradas nas iniciativas de desenvolvimento profissional, no dia a dia da
profissdo docente e nas pesquisas educacionais?

Trata-se de um debate importante para refletir sobre as influéncias das emocdes e dos
sentimentos dos professores em seu aprendizado e em sua atuacdo. Para isso, é preciso
superar uma compreensdo unilateral dos professores apenas como profissionais,
desconsiderando o carater pessoal do seu trabalho.

Ao destacar este aspecto, espera-se incluir no conceito de desenvolvimento
profissional e aprendizagem docente uma discusséo sobre a importancia de considerar as
experiéncias emocionais nas relagdes estabelecidas dentro da escola e nos sistemas em que
estdo inseridos, bem como na qualidade do ensino e na mudanca educacional, como se

pretende no Capitulo 2.
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CAPITULO 2: As experiéncias emocionais no trabalho docente

O Capitulo 2 traz um novo aspecto para a discussdo do

desenvolvimento profissional docente: o conceito de experiéncias
emocionais. Discute-se, também, o papel da formacdo de professores
no uso dessas experiéncias, a fim de criar condigdes propicias para o
compartilhamento de sentimentos positivos e negativos, permitindo ao
professor a reestruturacdo de suas identidades e o desenvolvimento de
uma visdo compartilhada de aprendizagem, de ensino e de profisséo.

No primeiro capitulo, enfatizou-se o debate sobre a perspectiva bioecologica e
continua do desenvolvimento profissional docente, apontando que a mesma ocorre ao longo
da trajetdria profissional e pessoal do professor, inserido em diferentes contextos, tempos e
com diferentes atores.

E no entrelacar das diferentes relacdes e atividades estabelecidas pelo professor com
0s sistemas em que participa direta ou indiretamente e com as pessoas que fazem parte deles
que ocorre as aprendizagens relacionadas a sua profissdo e a sua vida. Assim, o
desenvolvimento profissional docente acontece por meio de processos de interacdo reciproca
entre o professor e seu ambiente (ZEMBYLAS, 2007) e as emog0es e sentimentos enquanto
fontes de prazer e de frustracdo tornam-se basilares para o processo de desenvolvimento
humano (FREIRE et al., 2011).

Se as emocdes estdo presentes nas relacdes humanas em seus diversos ambientes
sociais (FREIRE et al., 2011), é preciso olhar para a escola e para as relagcdes estabelecidas
dentro dela como um campo emocional e que esta presente na atuacdo dos sujeitos, em seus
papeis assumidos, como professores, gestores e estudantes. A escola, como um microssistema
de professores e alunos, torna-se um contexto de aprendizagem, de desenvolvimento e de
experiéncias emocionais, especialmente, porque a vivéncia neste sistema é prolongada,
diversificada e constituida por diferentes relacdes e culturas.

Nessa dimensdo, apresenta-se a relevancia de estudos que analisam as experiéncias
emocionais de professores, com foco nos impactos que suas emogdes e sentimentos tém em
sua atuacdo. Um aspecto de destaque em tais estudos mostra que o nivel de satisfacao pessoal
e de compromisso docente tendem a influenciar a performance, abstengdo e abandono da
profissdo, ja que o compromisso influencia como os professores interpretam situacdes dificeis
na sala de aula, podendo impactar na maneira como atuam e regulam emocdes durante as

situacbes (CROSS; HONG, 2012).
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No presente estudo, 0s aspectos de aprendizagem e caracteristicas emocionais terdo
como foco os formadores (no caso, mentores), suas atividades, os contextos em que estéo
inseridos, 0s papeis assumidos e as relacdes estabelecidas com outras pessoas em diferentes
contextos, ou seja, alunos, colegas, superiores, comunidade e, principalmente, sua relagdo
com o professor iniciante.

As emoc0Oes e 0s sentimentos dos professores precisam ser considerados como um
importante aspecto para sua melhor atuacdo, ja que a centralidade de sua profissao é ensinar —
criancas, jovens, adultos, outros professores — e essa atividade, de acordo com Day e Leitch
(2001), requer motivacdo, comprometimento e apego emocional que se relacionam com o
conhecimento sobre si e sobre as pessoas envolvidas nas relagdes estabelecidas.

Como apontado por Hargreaves (2000), é preciso avancar no gque, atualmente, esta em
jogo, como as metas, o desempenho, a gestdo, o planejamento e os resultados, para uma
compreensdo do ensinar como pratica emocional. Tal entendimento se faz relevante para que
0 professor possa ser capaz de utilizar suas emocGes de forma a melhorar as relagOes
estabelecidas com variados grupos de pessoas e, consequentemente, com o seu trabalho. Em
outro estudo, Hargreaves (2001) verifica um movimento dos ultimos anos em acabar com a
negligéncia da emocdo no trabalho docente, uma vez que se apresenta como parte integrante
do ensino.

De maneira ampla, observa-se que se atentar ao aspecto emocional do ensino se faz
necessario, considerando a grande chance de que relacBes positivas possam reduzir a
incidéncia de problemas comportamentais e a motivacdo dos alunos para aprender (DAY,
2006) e que num movimento bidirecional também motiva o professor a continuar o seu
trabalho com satisfag&o.

Nesse contexto, ponderando os aspectos que fazem parte das areas que integram a vida
dos professores, cognitivo-emocional e pessoal-profissional, é preciso considerar que a saude
emocional é crucial a eficiéncia do ensino ao longo de uma carreira e que ela, juntamente com
a saude cognitiva, é afetada pela biografia pessoal, pelo contexto social (trabalho, casa) e por
fatores externos, como no caso das politicas publicas (DAY; LEITCH, 2001). Por isso, a
importancia de investigar as emogdes a partir dos contextos em que os professores estdo
inseridos.

Ja em relagéo as perspectivas de avango em pesquisa sobre emocéo, é possivel dizer

gue o movimento de estudos que se propdem a ndo negligenciar esse elemento nas
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investigacGes sobre desenvolvimento profissional é recente e, no Brasil, ainda pouco
aprofundado — com base nos principais congressos e revistas da area —, 0 que também justifica
0 interesse desta pesquisa.

Em nivel internacional, um recorte da tematica emocional pode ser visto por meio de
Uitto, Jokikokko e Estola (2015) que realizaram uma invstigacdo a fim de mapear os estudos
publicados na revista Teaching and Teacher Education (TATE), no periodo de 1985 a 2014
que tinham como abordagem os professores e as emocoes.

Os artigos com essas tematicas contabilizaram-se 70 no total, com interesses diversos,
como: desenvolvimento profissional, identidade emocional, relages de poder, identidade e
abandono no ensino, aprendizagem e reflexdo, relagdes com colegas de trabalho e entre
professor-estudante, feedback do professor, inteligéncia emocional, ecologia emocional,
regulacdo das emocdes, experiéncias emocionais, geografias e regras emocionais e trabalho
emocional.

Estas e outras pesquisas foram contempladas durante o periodo de revisdo e
aprofundamento teorico que, por se tratar de um tema novo na formacdo de professores,
possibilitou o conhecimento de diferentes caminhos e conceitos para tratar a questdo

emaocional.

2.1 Definig¢éo dos conceitos: emogdes e sentimentos

O presente estudo ndo possui a pretensao de se vincular a uma perspectiva ou corrente
teodrica especifica, culturalista, fisiologica, cognitivista ou evolutiva, mas sim de discutir o
conceito “emocao” por meio de um paralelo, em linhas gerais, do que acontece internamente e
externamente com um individuo ligado a emoc¢do e ao sentimento. Ainda assim, por meio
desse entendimento, realizar pontes entre aspectos emocionais e 0 desenvolvimento
profissional docente.

A palavra emogao origina-se do verbo latino emovere® que significa mover, mudar de
lugar, remover, somado ao sufixo ex (para fora), fornecendo a primeira ideia de movimento,
ou seja, a acdo que remete a este conceito (GONSALVES, 2015).

Também se faz importante dizer que um dos campos que mais vem se dedicando ao

estudo e compreensdo da emocao € a neurociéncia, investindo em discussdes sobre as relagdes

20 CUNHA, G. A. Dicionario Etimolégico Nova Fronteira da Lingua Portuguesa. Sdo Paulo: Nova Fronteira,
1982.
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estabelecidas entre emocédo e razdo e trazem grandes avancos cientificos sobre o assunto,
como estudou Damaésio (2012) sobre a emogéo, a razdo e o cérebro humano, discutindo que as
emoc0Oes referem-se a combinacdo de um processo de avaliacdo a nivel mental somado as
respostas dispositivas a esse processo.

Em sintese, as emoc¢des envolvem reacdes quimicas e neurais que seguem um
determinismo biolégico e dependem de mecanismos cerebrais, tendo como papel o
desempenho de regulacdo flexivel do funcionamento psiquico e corporal do individuo,
relacionando-se com o0s processos de desenvolvimento de criangas e adultos (FREIRE et al.,
2011).

Desse modo, como € possivel explicar o funcionamento das emog6es? Damasio (2012)
apresenta que elas sdo desencadeadas ap0s um processo avaliativo que ocorre a nivel mental
que € voluntario, mas ndo € automatico. Ele completa que essa avaliacdo considera um grande
conjunto de “estimulos e situagdes que vieram se associar aos estimulos inatamente
selecionados para causar emogoes” (DAMASIO, 2012, p. 128). Tais estimulos, chamados de
Estimulos Emocionais Competentes (DAMASIO, 2012), podem ser de ordem interna, por
exemplo, a partir de uma memdria de certo episddio ou externa com base em uma situacao
importante para a pessoa, 0 que, de qualquer maneira, gera impactos para 0 organismo
(GONSALVES, 2015).

Outro ponto importante € que ndo, necessariamente, as pessoas prestam atencao ““as
representacdes que induzem emocdes e que depois conduzem a sentimentos,
independentemente de elas significarem ou ndo algo externo ao organismo ou algo lembrado
internamente” (DAMASIO, 2000, p. 74). De acordo com o autor, estas representacdes
interiores ou exteriores podem acontecer de forma independente de um exame feito pela
consciéncia e, mesmo assim, serem capazes de induzir rea¢cbes emocionais.

O proximo passo que ocorre na vivéncia de uma emocado, de acordo com Damasio
(2012), refere-se a filtrar tais elementos por meio de uma avaliagdo ponderada que ira
introduzir a possibilidade de variacdo de dois aspectos: a propor¢do e a intensidade dos
padrGes emocionais ja pré-estabelecidos. Esta maneira prévia vem de uma programacdo
propria do ser humano para reagir com uma emocao de forma pré-organizada, dependendo
dos estimulos que sdo detectados individualmente ou em conjunto (DAMASIO, 2012). O

autor acrescenta que o que vem em seguida sdo as alteragcbes corporais e a sensacdo da
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emocdo em relacdo ao elemento que a desencadeou, desempenhando funcdes relacionadas a
comunicagéo de significados e de orientagdo cognitiva.

A importancia de sermos seres emocionais explica-se, em linhas gerais, pela funcao
biolégica que a emogdo possui, essenciais para que 0s animais possam apresentar respostas
comportamentais compativeis com situacBes especificas com o0 objetivo maior de
sobrevivéncia (GONSALVES, 2015).

Tendo em vista o referido percurso de pensamento, apresentam-se trés tipos de
emocdes e alguns exemplos delas: primaria, secundaria e de fundo (DAMASIO, 2012). A
priméria € o conjunto béasico das emoc¢fes ou, de acordo com Day (2006), sdo estados
intrinsecos, “respostas naturais desencadeadas por circunstancias ou acontecimentos” (p. 59),
como alegria, tristeza, medo, nojo e raiva (e surpresa, no caso de outras defini¢Ges).

Ja as emocdes secundarias ou sociais sdo conjuntos mais complexos que tém como
base as primérias e sdo adquiridas socialmente, além de estarem relacionadas ao
desenvolvimento pessoal e social, em determinados contextos (DAY, 2006). Este tipo
compreende, de acordo com Damasio (2012), processos conscientes e inconscientes, sendo
que o primeiro, o qual sera observado ao longo das analises dessa pesquisa, ocorre no caso
das consideragdes deliberadas que acontecem com base em uma pessoa oOu Situagao
(exemplos: encontrou alguém que n&o via ha muito tempo, soube de uma noticia muito triste).

E importante apresentar que no caso secundario, de acordo com Damasio (2012), s&o
incorporadas experiéncias Unicas de cada pessoa sobre suas relacdes estabelecidas ao longo
da vida com outras pessoas e com diferentes ambientes. Exemplos desse conjunto seriam:
vergonha, inveja, simpatia, compaixao, gratiddao, admiracdo, desprezo, indignacdo, culpa,
orgulho, entre outras.

A discussdo sobre os tipos de emocdes, especialmente as secundarias, auxilia em sua
compreensdo como construcdo sociocultural (HARGREAVES, 1998; NIAS, 1999;
ZEMBYLAS, 2004). Zembylas (2004) completa que as emocOGes ndo podem ser
compreendidas apenas como fendmenos pessoais, individuais e psicolégicos, uma vez que se
constroem nas relagdes sociais e dentro dos sistemas de valores em que as pessoas se inserem,
como parte de uma familia e de uma cultura.

Em linhas gerais, parte-se do pressuposto de que na compreensdo sobre as emocgdes é
preciso considerar que elas tém “caracteristicas universais e singularidades individuais”

(PEKRUN, 2014, p. 11). Universais, na medida em que a espécie humana possui
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caracteristicas de desenvolvimento préprias e individuais porque cada pessoa possui suas
experiéncias e até mesmo sua interpretacdo de uma mesma situacdo vivida também por outra
pessoa, que para cada uma delas, ha um significado, uma emocao e um sentimento diferente.

Com base na relacdo entre emocgOes primarias e secundarias, pode-se acompanhar a
seguinte representagdo organizada por Damaésio (2004):

« Emocéo Secundaria: espanto, admiragdo, gratidao e orgulho;

o EEC (Estimulo Emocional Competente — que ativa uma emocéo): reconhecimento (no
outro ou no proprio individuo) de uma contribuicdo para a cooperacéo;

« Consequéncias: recompensa da cooperacdo e policiamento da tendéncia para a
cooperagéo;

« Base: felicidade e alegria.

Ja as emocdes de fundo relacionam-se ao bem-estar, ao mal-estar, tensao e calma e o
que a induz sdo, geralmente, indutores internos (DAMASIO, 2000). De acordo com o autor,
pode-se compreendé-las quando se percebe a “irritagdo” ou a “tensdo” de uma pessoa, sem
interferéncia da linguagem para traduzir qualquer um dos estados descritos, sendo detectadas
as emoc0es de fundo. Elas sdo identificadas por meio de sinais sutis, como a postura corporal,
no grau de contracdo dos musculos da face, mudangas na velocidade dos movimentos dos
olhos e outros (DAMASIO, 2000).

Por fim, faz-se preciso considerar como Cross e Hong (2012), que definir o conceito
de emocdo ndo é uma tarefa facil, pois ndo se configura como uma resposta simples a um
evento, depende da interacdo entre outras varias construcdes psicoldgicas, como crencas,
objetivos e identidade.

Estes autores compreendem que é possivel sistematizar a emocdo por meio de quatro
elementos principais que, geralmente, experimentam-se simultaneamente: i) percep¢do e
avaliacdo de um estimulo; ii) ativacdo da resposta corporal; iii) exibicdo de gestos
expressivos; iv) etiqueta cultural aplicada ao conjunto dos primeiros trés elementos (CROSS;
HONG, 2012). Para fins de visualizacdo e compreensdo dos aspectos citados anteriormente,
apresenta-se a seguinte situagdo®!: imagine uma pessoa na floresta, quando ela comeca sua

trilha, vé a sombra de uma oncga ao seu lado.

21 Este exemplo foi inspirado na série “Conversagdes”, Ano 4, 2015. Ancora: Thiago Souza Santos e convidado:
Pedro Calabrez. Estidio: FUNDAP.
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E nesse momento em que o cérebro registra a informagdo: i) “onga” e ativa um
mecanismo de acdo pré-organizado, inato e prdprio da espécie que foi se aprimorando ao
longo da evolugdo humana; ii) este mecanismo ira controlar um conjunto de variacdes
corporais (CALABREZ, 2015), por exemplo, e que de acordo com Damasio (2000), conduz
ao aumento da frequéncia cardiaca, da temperatura corporal, do fluxo sanguineo para os
membros inferiores (para a corrida de fuga do perigo), assim como iré controlar a produgédo de
horménios e outras reacdes quimicas e neurais.

Além disso, esta pessoa vivenciando 0 encontro com a onga/perigo, possivelmente, iii)
apresentard sobrancelhas erguidas, boca aberta, narinas dilatadas, consideradas expresses
basicas para 0 medo (CALABREZ, 2015). O quarto estigio (experiéncia iv) seria a
representacdo do que aquele animal e as suas experiéncias socioculturais com ele significam
para o individuo e o que foi sentido. Em sintese, existe um ajuste biolégico no mecanismo de
funcionamento das emogdes, mas reconhece-se a influéncia do desenvolvimento e da cultura
no produto final (DAMASIO, 2000).

A definicdo de cada uma das emoc¢6es, embora alguns autores as tenham classificado,
configurou-se como um desafio nesta pesquisa. Hirama (2002), que também percebendo tal
embate, utilizou Marino (1975) e Goleman (1995) para apresentar algumas definigdes. A
partir delas foi construido o Quadro 3, juntamente com a caracterizagdo apresentada por Melo
(2005).

Quadro 3 — Classificacdo e caracterizacdo de emocdes

Emocéo Marino (1975) Goleman (1995) Melo (2005)
Alegria | “acompanha-se de um impulso | Prazer: alegria, contentamento, | Favorece uma abertura
para gritar, rir e dancar. O alivio, deleite, diverséo, maior da pessoa as
quadro autdbnomo néo é orgulho, éxtase, euforia, experiéncias que a rodeiam.

especifico, porém assemelha- | satisfacdo, diverséao.
se ao do amor” (p. 7).

Tristeza | “gera imobilidade, lentiddo Sofrimento, magoa, desanimo, Inibi¢do e abrandamento da
dos processos fisiologicos e desalento, melancolia, atividade cognitiva com
embotamento dos sentimentos. | desespero, solidao, autopiedade. | consequéncias de retiradas
N&o ha qualquer impulso, passivas ou estagnagao.

seguindo-se depressao da
atividade” (p. 7).

Medo “¢ uma experiéncia Terror, ansiedade, apreensdo, Acéo associada: fuga ou
desagradavel, acompanhada nervosismo, surto, pavor, retirada.
de um impulso de fuga. Os inquietacdo, consternacéo,
reflexos que 0 acompanham cautela, escrupulo.

sdo mal definidos, porém a
palidez, a boca seca e o tremor
parecem ser denominadores
comuns de seu aparecimento”
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(p. 7).

Raiva “trata-se de uma emocao Ira: flria, revolta, hostilidade, Ha uma tendéncia para a
bastante diferenciada, que se irritabilidade, ressentimento, acdo em frente, na conquista
acompanha de um impulso exasperacdo, indignacéo, do que é desejado.
para atacar e um conjunto de aborrecimento, vexame.
reflexos que visam a promover
a sensacdo de ganhar a luta”

(p.7).
Amor - Amizade, confianca, paixao, -
afinidade, aceitacdo, adoracdo,
dedicacdo.
Surpresa - Choque, espanto, pasmo, -
maravilha.
Nojo - Desprezo, desdém, repulsa, -
antipatia, repulsa, aversao,
repugnancia.
Vergonha - Culpa, humilhagdo, magoa, Tende a promover a

arrependimento, remorso. conformidade social; pode
ter um papel relevante na

regulacdo das relagdes.

Fonte: Elaborado pela autora.

Além dessas classificacdes e defini¢bes, Pekrun (2014) traz quatro grupos de emocoes

académicas que sdo importantes para a aprendizagem dos alunos:

Achievement emotions (emocdes referentes ao desempenho): referem-se ao sucesso e
ao fracasso na realizagdo de atividades ou resultantes destas. Exemplos: prazer da
aprendizagem, esperanca e orgulho relacionados ao sucesso; ansiedade e vergonha
relacionadas ao fracasso.

Epistemic emotions (emocgdes epistémicas): sdo desencadeadas por problemas
cognitivos, como a surpresa a respeito de uma nova atividade, curiosidade, confuséo e
frustracdo frente aos obstaculos e o prazer quando o problema é solucionado. A
importancia delas esta ligada a aprendizagem de novas tarefas que fogem da rotina.
Topic emotions (emocdes topicas): referem-se aos assuntos tratados durante as aulas.
Exemplos: “empatia com o destino de um dos personagens retratados em um romance,
ansiedade e desgosto quando se lida com questdes médicas, ou divertimento com uma
pintura discutida em um curso de arte” (PEKRUN, 2014 p. 8). Ambas as emogdes
podem alavancar o interesse dos alunos pelo material de estudo.

Social emotions (emocgGes sociais) estdo relacionadas as interagdes dos professores e
dos colegas da sala de aula: Exemplos: amor, simpatia, compaixdo, admiracao,
desprezo, inveja, raiva ou ansiedade social. Estas emocOes s&o relevantes nas

interacdes entre professores e alunos, assim como na aprendizagem coletiva.
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Pekrun (2014) faz uma observacdo sobre tais emocOes: elas podem ter grande
influéncia na aprendizagem dos alunos, mas ndo € garantido que elas sejam percebidas pelos
professores. Este impedimento, completa o autor, se da considerando que a escola, de maneira
geral, ainda apresenta-se como um lugar em que 0s estudantes aprendem a controlar e a sua
expressdo na sala de aula é permitida apenas em alguns momentos ou ainda ndo sao possiveis
de serem divulgadas.

Para o presente estudo, faz-se importante antecipar que a investigacao das experiéncias
emocionais dos professores experientes considerara o processo de ‘“apreender as
interpretacdes e os significados que estes professores atribuem as emocdes, aos sentimentos, a
afetividade no seu cotidiano pedagogico (...)” (FREIRE et al., 2012, p. 156). Para tanto, sera
considerada a interpretacdo do sujeito de pesquisa e as inferéncias possiveis para cada
narrativa realizada ao longo de sua participacdo em uma iniciativa de formacao online.

Antes disso, ressalta-se a relevancia de desenvolver o conceito “sentimento” que
muitas vezes é tratado como sindnimo de emoc¢do. A proposta de diferencia-los é importante,
uma vez que em um ambiente virtual de aprendizagem, contexto em que participaram
professores experientes e sujeitos desta pesquisa, as emocBes ndo puderam ser investigadas
diretamente, mas, sim, a experiéncia consciente relatada pelos participantes.

A fim de deixar clara a diferenca dos dois termos, Pérez Gomez, Soto Gomez e Servan
Nufiez (2015) completam dizendo que ‘“os sentimentos (...) sd@o as percepcdes que
experimentamos quando 0 organismo esta consciente das emogdes” (p. 88). Em sintese, os
sentimentos sdo privados, voltados para os aspectos internos da pessoa e requer a consciéncia
do individuo para que sejam conhecidos pelas pessoas que 0s tém, enquanto as emocdes Sao
publicas e voltadas para fora (DAMASIO, 2000). De forma pratica:

isso significa que ndo se pode observar um sentimento em outra pessoa,
embora se possa observar um sentimento em si mesmo quando, como ser
consciente, seus proprios estados emocionais sdo percebidos. Analogamente,
ninguém pode observar os sentimentos que um outro vivencia, mas alguns
aspectos das emocBes que originam esses sentimentos serdo patentemente
observaveis por outras pessoas (DAMASIO, 2000, p. 63).

Este pesquisador ainda completa que ndo ha evidéncia de que os individuos tém
ciéncia de todos os seus sentimentos, uma vez que em algumas situacdes é possivel estar
ansioso ou inquieto, mas o estado daquele sentimento especifico que é identificado pela

pessoa ndo se iniciou naquele momento em que foi conhecido e, sim, anteriormente, isto €,
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“nem o estado de sentimento nem a emog¢do que conduziu a ele haviam se manifestado “na
consciéncia”, e mesmo assim estavam ocorrendo como processos biologicos” (DAMASIO,
2000, p. 56).

Assim, de acordo com Damasio (2000), “propus que o0 termo sentimento fosse
reservado para a experiéncia mental privada de uma emocdo, enquanto o termo emocao seria
usado para designar o conjunto de reagdes, muitas delas publicamente observaveis” (p. 63).
Dessa maneira, 0 autor completa que a consciéncia deve estar presente para que haja
influéncia do sentimento no individuo, além daquilo que acontece no aqui e agora, em outras
palavras, significa que a consciéncia consente que 0s sentimentos sejam conhecidos.

No caso dos professores e pensando em sua formacédo, um trabalho reflexivo pode ser
uma alternativa para incentiva-los a falarem de si, embora ndo se proponha uma intervencao
psicoldgica ou terapéutica com a presente pesquisa, mas a possibilidade de um olhar
aprofundado sobre o impacto das questdes pessoais, de suas emogdes e sentimentos no seu
exercicio da profissdo e nas relagdes estabelecidas dentro e fora da escola e que interferem em
seu trabalho docente. E necesséria a tomada de consciéncia, por parte dos professores, para
que eles possam participar desse processo reflexivo e de autoconhecimento com
oportunidades de mudanga, mais do que um acesso as informacdes.

Quando hé& consciéncia, os individuos sdo capazes de refletir e de planejar suas agdes,
controlando as emogdes, por meio da razdo, embora de forma modesta, j& que 0s mecanismos
da razdo também requerem a emocdo (DAMASIO, 2000). Assim, pelas suas funcdes dentro
da grande maquina cerebral € que razdo e emogdo caminham juntas, associadas as nossas
acoes e ao nosso desenvolvimento.

No meio educativo, as pesquisas que se propdem investigar 0s aspectos emocionais
dos professores, em seus diferentes contextos e relacdes estabelecidas, partem de um novo
conceito: experiéncias emocionais, discutidas a seguir, avancando para um caminho tedrico

mais proximo das questdes educacionais.

2.2 Experiéncias emocionais: identidade, crencas, regras e geografias emocionais
Por meio do conceito de experiéncias emocionais busca-se um caminho de
investigacdo, ja que elas envolvem transagdes que incluem tanto caracteristicas internas
(pessoais) quanto externas (ambiente), sendo que a intensidade e o tipo de emocdo que foi

suscitado dependem da interpretacdo do individuo sobre os fatores ambientais e pessoais
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(CROSS; HONG, 2012). Assim, a teoria sobre o sistema bioecologico desenvolvida pelo
Bronfenbrenner (1996), discutida no capitulo anterior, dard subsidios para compreender a
relacdo entre ambiente e pessoa e, consequentemente, as experiéncias emocionais vivenciadas
pela pessoa em desenvolvimento.

As emoc0es e 0s sentimentos, diferenciados enquanto conceitos e estados conscientes
e inconscientes, serdo considerados de forma conjunta por meio das experiéncias emocionais
dos professores, ja que integram 0 que acontece no sujeito, aproximando-se mais de uma
perspectiva de como ele percebe e relaciona-se com os contextos em que esta inserido, com as
atividades que desempenha e com as pessoas que se relaciona.

Esta interpretacdo, tal como apresenta Hirama (2002), é explicada a partir da seguinte
questdo: “o mesmo estimulo desencadeia, no caso, reagdes agradaveis ou desagradaveis, de

acordo com as experiéncias pessoais” (p.7). A autora exemplifica:

consideremos o caso de um biblogo, especialista no estudo de cobras, que
tem estudos aprofundados sobre o tema e conhece inUmeras espécies
detalhadamente, e o caso de um homem que ja sofreu a experiéncia de haver
sido picado por uma cobra, passando sérias dificuldades, inclusive correndo
risco de vida. O conhecimento destes dois homens sobre o animal cobra é,
dessa forma, bastante distinto. Ao se depararem, os dois, com uma cobra
rarissima, que ja se imaginava extinta, a reacdo de ambos, provavelmente,
serd bem diferente. O conhecimento de ambos permite a cada um uma
reacdo marcante e distinta. Por um lado, o encontro com um animal raro e
por outro, o risco de morte (HIRAMA, 2002, p. 7).

A autora discute que 0s acontecimentos internos e externos que ocorrem a partir dessa
reacdo variam, ja que podem ser uma preparacao para capturar ou fugir e atacar. Ou entdo,
esta experiéncia pode acarretar surpresa, éxtase ou pavor. Em ambos os casos, o estimulo foi
0 mesmo, mas a experiéncia diferente para cada individuo.

Assim, as experiéncias emocionais ndo serdo entendidas apenas nas disposigdes
pessoais (privadas) ou psicoldgicas, mas como experiéncias sociais e culturais construidas - no
caso do trabalho docente, como o ensino € organizado e conduzido, considerando que o
resultado dessas experiéncias emocionais dependera dos relacionamentos, valores ou regras
aprendidas (ZEMBYLAS, 2004).

Entdo como sera possivel pensar as experiéncias emocionais dos professores e 0

quanto elas afetam o seu bem-estar, suas relacbes e seu trabalho? Cross e Hong (2012)
observam que o professor é constituido a partir de suas crengas que se apresentam na forma

de pensamentos dos individuos sobre eles, 0 mundo e sua funcdo no mundo. Estes autores
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completam que isso, enquanto formulagéo de ideias, ocorre durante um tempo com interacées
em varios grupos sociais e tem diferentes impactos, ja que influencia nas decisGes
pedagdgicas docente e moldam o papel do professor prescrevendo como interagir com 0s
estudantes, por exemplo.

Nessa Otica, as crengas podem ser entendidas como sendo preconceitos ou premissas
que os individuos tém a respeito daquilo que tratam como verdadeiro e no que se refere ao
aprender a ensinar, realizado por meio do que é aprendido pela observacdo (MARCELDO;
VAILLANT, 2009).

Pensando rapidamente em quanto tempo uma pessoa passa dentro da escola e quantos
professores lhes sdo apresentados, a constru¢do de crencas sobre aprender e ensinar € um
processo marcado por aspectos positivos e negativos. Elas envolvem, com base em Marcelo e
Vaillant (2009): a) as experiéncias pessoais que consistem na visdo de mundo, as relacdes
estabelecidas entre a escola e a sociedade e entre a familia e a cultura; b) experiéncias com o
conhecimento formal, as quais sdo entendidas como os contetidos que devem ser trabalhados
nas escolas; c) experiéncia escolar e de aula que envolvem as rotinas de um estudante,
contribuindo para a compreensao do que é ensinar e como configura-se o trabalho docente.

Os estudos de Zembylas, Charalambous e Charalambous (2012) também trazem dados
interessantes para a discussao sobre crencas e valores dos professores, a0 examinarem as
autoimagens construidas em relacdo a como alguém aprende a perceber o outro. No cenario
apresentado pelos autores, os professores gregos e cipriotas viviam em um contexto de
conflito em relacdo as suas origens étnicas e opinides sobre o grupo oposto, indicando
expressdes de sentimentos de desconforto (inquietacdo, ansiedade, angustia) e envolvendo
uma proposta de educacéo para a paz?.

Trabalhar com as crencas sobre e dos grupos sociais, a cultura e os conflitos era
essencial para a transformacdo dos sentimentos de desconforto e para uma mudanca
educativa, a fim de que professores e alunos questionassem suas crengas e suposicoes
acalentadas (ZEMBYLAS; CHARALAMBOUS; CHARALAMBOUS, 2012).

Por outro lado, o professor também se constitui a partir de sua identidade, fator critico
para compreender as experiéncias emocionais, ja que se apresenta na forma como estes

profissionais percebem a si mesmo, ou seja, a maneira como a pessoa se percebe influencia

22 Campo da educacdo social que tem preocupagdo com a guerra, com 0s conhecimentos, atitudes e materiais
pedagégicos que promovam a paz e/ou a reconciliagdo entre pessoas em conflitos (ZEMBYLAS;
CHARALAMBOUS; CHARALAMBOUS, 2012).
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suas acles e julgamentos (CROSS; HONG, 2012). Além disso, a identidade docente tem
estreita relagdo com a forma como os professores vivem subjetivamente o seu trabalho e com
os fatores basicos de (in)satisfacdo (GARCIA, 2010), sendo um elo necessario entre 0s
contextos sociais de trabalho docente e a forma como eles agem (DAY; QUING, 2009).

A identidade profissional de professores € um importante fator na compreenséo de seu
trabalho e das tomadas de decisdo na carreira, sendo que a compreensdo do “eu” ¢ crucial,
pois faz parte da construcdo da nossa forma de interagir com o ambiente e nas decisdes em
um determinado contexto (HONG, 2010). De acordo com o0 autor, a maneira como
percebemos a n6s mesmos influencia a nossa escolha de acdo e de julgamento e podemos
investiga-la a partir de seis elementos: o valor, a autoeficacia, 0 compromisso, as emogdes, 0s
conhecimentos e as crengas.

A compreensdo sobre como os professores se enxergam € aprofundada quando se
entende que a identidade também se constréi na maneira em que eles vivem subjetivamente o
seu papel, os aspectos relacionados a sua satisfacdo ou insatisfacdo no trabalho (MARCELO;
VAILLANT, 2009). Conforme completam os autores, também é preciso pensa-la juntamente
com a diversidade das identidades profissionais e considerando o valor social de sua
profisséo.

A identidade profissional docente se apresenta, pois, com uma dimensdo
comum a todos os docentes, e com uma dimensdo especifica, em parte
individual e em parte ligada aos diversos contextos de trabalho. Trata-se de
uma constru¢do individual referida a histéria do docente e as suas
caracteristicas sociais, mas também de uma construcédo coletiva derivada do
contexto no qual o docente se desenvolve (MARCELO; VAILLANT, 2009,
p. 35).

Shutz et al. (2007) completam que a identidade também é compreendida como uma
construcdo global, incluindo metas e padrdes. Ademais, além de como os professores se
percebem como tais profissionais, as formas como eles se apresentam aos seus alunos e
envolvem a experiéncia de reconhecimento do seu papel numa dada sociedade sdo fatos
relevantes (GARCIA, 2010).

Assim como o desenvolvimento, que envolve aspectos pessoais e profissionais, a
identidade docente deve ser discutida a partir desses dois elementos interligados. A identidade
relacionada a profissdo associa-se a matéria ensinada pelos professores, as relagdes
estabelecidas com os estudantes, aos papeis desempenhados e a unido destes elementos aos

aspectos que se encontram fora da escola (DAY, 2006). Dos posicionamentos abordados pelo
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autor, também se faz relevante destacar que, com base em seus estudos sobre Sachs (2003)%,
ela se apresenta de duas formas principais:

e Empresarial: tem carater individualista, reguladora e competitiva, além de apresentar
os professores por meio de sua eficiéncia e responsabilidade. Os docentes ndo véo
contra as normativas externas e trabalham a partir de indicadores externos qualitativos;

e Ativista: tem caracteristica mais altruista do que a anterior, pois se preocupa com 0
aprendizado dos estudantes ao criar e colocar em pratica normas que possibilitem uma
vivéncia democrética do ensino.

Como dito anteriormente, as duas identidades estdo entrelacadas e apresentam uma
evolucdo temporal, de acordo com Kelchtermans (1993). O autor ainda apresenta cinco
aspectos gque constituem a identidade pessoal: a) autoimagem: o modo de apresentar-se por
meio das histérias de suas carreiras profissionais; b) autoestima: a evolucdo do eu como
docente, em que ponto é bom ou ndo, tal como define si mesmo e os demais; ¢) motivacgao para
o trabalho: o que faz o docente optar por seguir comprometido ou por abandonar o trabalho; d)
percepcdo da tarefa: a forma de definir os docentes seu trabalho; e) perspectiva futura:
expectativas dos docentes sobre o desenvolvimento futuro de seu trabalho.

A identidade relaciona-se com as experiéncias emocionais, pois, na medida em que eu
reconheco “Quem sou eu? Como eu me vejo? E como as pessoas me veem? Como a sociedade
enxerga a minha profissdo?”, esses aspectos interferem nas avaliagdes dos diferentes estimulos
que sdo recebidos - em diferentes contextos e relagcdes, em diferentes intensidades — e, com a
interpretacdo que é feita, € possivel experienciar uma emocdo. A emocdo e a experiéncia
advinda dela podem ter impacto em duas dimensdes:

e Intrapessoal: como a pessoa se sente a respeito do estimulo (também se pode chamar
de incidentes criticos, situaces, atividades) e como a interpretacdo realizada sera base
para outras emocdes e para 0 seu entendimento sobre si;

e Interpessoal: como as experiéncias emocionais, ao causar uma desestabilizacdo nas
compreensdes pessoais - sobre quem ela €, o que ela faz e como faz; como age; como
se sente agindo de determinadas formas — constroi a relagdo com contextos, pessoas e
atividades.

A combinacdo dos dois aspectos (crenca e identidade) conduzira aos comportamentos,

as estratégias e as decisdes dos professores que sao guiados por objetivos especificos no seu

23 SACHS, J. The Activist Teaching Profession. Buckingham: Open University Press. 2013. 192p.
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trabalho de ensinar e que constitui o processo de avaliar, consciente ou ndo, quao bem o seu
objetivo esta atingindo a sua classe (CROSS; HONG, 2012).

De acordo com essa perspectiva tedrica sobre o contexto bioecoldgico de
Bronfenbrenner (1996) e retomando a Figura 2, apresentada no Capitulo 1, as emocdes terdo
destaque na combinacdo do que o professor acredita, e em quem ele €, para elaborar seus
objetivos e, depois destes objetivos elaborados, se fara presente na avaliacdo do que foi ou
ndo atingido durante as suas praticas de ensino. Portanto, a ligacédo entre identidade docente e
emocao pode ser o resultado determinado pela capacidade do individuo de refletir sobre suas
acoes profissionais (ZEMBYLAS, 2003 apud O’ CONNOR, 2008).

Assim como Schutz et al. (2007) discutem, o processo de socializagdo influencia a
forma como os professores percebem e avaliam as situac@es nas transacdes pessoa-ambiente,
também completam que este processo serve como um filtro por meio do qual ocorrerd a
avaliacdo e a resposta emocional mais apropriada ao contexto sécio-histérico em que esta
inserida.

Conclui-se que a opg¢do por investigar as experiéncias emocionais por meio da
identidade e das crencas dos professores, nos diferentes contextos ou sistemas em que estdo
inseridos, foram considerados por O’ Connor (2008) que, sob o Seu ponto de vista, entende
que analisar o papel das emog¢des no desenvolvimento das identidades profissionais conduz a
uma compreensdo mais rica e mais complexa do trabalho docente.

Sob essa perspectiva identitaria, Shapiro (2010) apresenta o conceito de identidade
emocional para discutir que, na profissdo docente, constréi-se uma ideia de professor-modelo,
isto é, uma espécie das expectativas de papel que este profissional deve apresentar,
geralmente, como um profissional agradavel e calmo em todas as situacOes e capaz de superar
as expectativas que o governo, a escola, os alunos e seus pais colocam sobre ele. Neste
processo, assim como completa a autora, ha uma tendéncia em ocultar as emoc6es negativas
(raiva, medo), a fim de esconder as complexidades e imperfeicdes ndo apresentadas em outras
profissfes, garantindo seu status de objetividade, representados pela forca, capacidade e
autoridade.

Esta identidade emocional, relacionada as maneiras como uma pessoa Se sente no
papel de professor, também sugere uma discussdo sobre as regras emocionais. Esse conceito é
importante, pois, de acordo com Hunt (2016), os professores evitam a vergonha, o0 medo e a

culpa, sinbnimos de vulnerabilidade enquanto condi¢do negativa, ao se posicionarem
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discursivamente com base nas noc¢des idealizadas e expectativas de melhores préticas e de
bom professor. Em contrapartida, ainda de acordo com a autora, os professores apresentam
movimentos discursivos, como avaliacdes, confirmacGes e espelhamento de gestos tido como
positivos para esconderem os conflitos e parecerem positivos e colaborativos.

Zembylas (2004), em seus estudos sobre Hochschild (1975)%4, aponta que essas regras,
chamadas de “feeling rules”, diferem de contexto para contexto, indicando o que (ndo) ¢
aceitavel, as respostas as inferéncias de exibicdo emocional e delineiam um contexto no qual
certas emocdes sdo permitidas ou ndo e se podem ser obedecidas ou quebradas a determinado
custo, refletindo as relagGes de poder.

Estes estudos se articulam com outros sobre sentimentos de vulnerabilidade,
mostrando como as regras de sentimento influenciam as emocdes e as acdes dos professores.
Por outro lado, como Zembylas (2004) observa, os professores experienciam a empatia, a
calma e a bondade. Entretanto, nestas condi¢cGes de normas e padrfes, serd& mesmo que
acontece de forma genuina ou que fortalece as relagdes afetivas dentro do contexto escolar?

Descontruir esse cendrio apresentado de censura emocional pode ser uma
possibilidade de beneficiar os professores ao reconhecerem 0s aspectos emocionais da sua
atuacdo em debates sobre esse assunto, apoiando uma visdo compartilhada de ensino e
aprendizagem (HUNT, 2016). Além disso, a desconstrucdo também deve ser no sentido de
entender sentimentos vulneraveis como sendo possibilidades de reflexdo sobre as
necessidades formativas, tomada de consciéncia do professor sobre seu trabalho e novas
acoes.

Sob outro angulo de investigacdo emocional e retomando a ideia da relagdo
bidirecional entre 0 ambiente e a pessoa em desenvolvimento, juntamente com as relagdes
interpessoais que ocorrem nesse cenario, Hargreaves (2000) construiu o conceito de
geografias emocionais, considerando que o ensino e a sala de aula tornam-se fontes principais
de autoestima, satisfacdo e vulnerabilidade dos professores. O referido autor define que
pensar em geografias € compreender que ha distancias entre os professores, alunos e pais, no
contexto escolar, que causam cinco principais categorias dos chamados desentendimentos
emocionais.

Sobre esse assunto, Hargreaves (2000) apresenta as geografias: a) sociocultural: as

diferencas culturais criam barreiras e desacordos entre professores, alunos, pais e

24 HOCHSCHILD, A. R. The Sociology of Feeling and Emotion: Selected Possibilities. Sociological Inquiry,
v.45, n.2-3, p.280-307, 1975.
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administradores; b) moral: situacGes em que propdsitos e valores dos professores relacionados
a profissdo chocam-se com a cultura moral do contexto de trabalho; ¢) profissional: quando o
professor enfrenta preconceitos em relacdo a sua profissdo, relacionado aos preconceitos de
género, por exemplo: um professor do sexo masculino sofre preconceito, uma vez que se
espera uma professora ocupando aquele papel; d) politica: influéncia das relacfes hierarquicas
de poder sobre aspectos emocionais e cognitivos e e) fisica: quando a interacdo entre
professores, alunos e pais € ausente.

De acordo com Zembylas (2004), esse conceito enfatiza os padrGes espaciais e
experienciais de proximidade ou distancia nas relagdes entre pessoas no contexto escolar, o
que possibilita discussdes sobre a importancia de compreender e considerar tais aspectos no
desenvolvimento profissional e na atuacdo docente.

Adicionalmente, evidencia-se no campo educacional que a maneira como O0S
professores lidam com as suas emocdes pode ter grande impacto no seu crescimento pessoal,
no tipo de apoio emocional que podem receber de seus colegas e das instituicdes em que
trabalham, configurando-se, pois, como um fator chave em seu desenvolvimento profissional
(COWIE, 2011). Day e Hong (2016) também destacam a importancia de se pensar em quais
pessoas, em determinados sistemas (atividades extraescolares, convivio com familiares),
ajudam os professores a sustentarem seu trabalho, bem como demonstram, em seus estudos,
que o apoio de uma diretora de escola foi capaz de criar um clima emocional de confianca
entre os professores por meio da distribuicdo de papeis de liderangca no ambiente escolar.

Se antes Hargreaves (2000) falava em geografias emocionais como padrdes espaciais,
entdo essas redes de apoio também poderiam compor esse conceito, ampliando as discussdes
sobre a presenca de mais pessoas numa relacdo de duas pessoas que pode minar ou
oportunizar desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 1996).

Para essa pesquisa sobre mentores e iniciantes, destaca-se os estudos de Hargreaves
(2005) sobre a mentoria. Em sua pesquisa, 0 autor apresenta que o apoio, moral, emocional e
técnico auxilia na preservacdo do sentido de missdo e no desenvolvimento de estratégias de
resisténcia aos obstaculos e dificuldades vivenciados na profissdo docente.

Além disso, entende-se que o contetido de emocéo, que faz parte da vida do professor
nas escolas e nas salas de aula, pode ter consequéncias no modo em que se sentem e em
relagdo aos outros, assim como em seus comportamentos e relagdes. Considerando que o

objetivo principal da vida humana é o de sentir prazer ao invés de dor, tal busca estard
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presente no ajustamento as mudancas nos diferentes contextos, da vida e do trabalho (DAY;
QING, 2009). Assim, apresenta-se a necessidade e a importéancia, durante o desenvolvimento
profissional dos professores, de cuidar do seu bem-estar.

Os estudos com esse enfoque visaram superar uma tradicdo intelectual racionalista que
tinha uma mensagem oposta e clara: “o pensamento légico ¢ o caminho para o
desenvolvimento profissional” (GOLOMBEK; DORAN, 2014, p. 102). Nesse sentido, os
referidos autores avancam dizendo que o instinto de reprimir ou ignorar as emocgdes no
contexto profissional era comum, uma vez que a expressao emocional era compreendida
como algo primitivo, irracional e feminino, impedindo o desenvolvimento mais elevado dos
processos cognitivos.

Zembylas (2003) justifica que esta tradicdo pode ser uma heranca de preconceitos da
cultura ocidental em relacdo aos aspectos emocionais, a cultura paternalista e a legitimidade
da cientificidade de estudos considerados subjetivos. Para além, segundo o autor, questdes
afetivas e emocionais tém sido associadas as mulheres — que ainda buscam desvincular-se da
denominacdo de um sexo fragil, o que também excluiu o afeto e a emocao das estruturas
racionalistas dominantes.

O que vem sendo visto, a partir deste cenério, € uma superacdo desta concepgao por
meio de pesquisas que destacam a emogdo como central no trabalho docente. Autores como
Nias (1996), que trata sobre os “eus” dos professores em seu trabalho, como também Lortie
(1975) e Day (2002) que mostram a relacdo dos sentimentos de recompensa psiquica e
satisfacdo com a profissdo docente, desenvolveram seus estudos considerando que a
aprendizagem tem uma dimens@o emocional.

Em consequéncia, as investigacOes realizadas pelos estudiosos visavam compreender,
de modo mais profundo, como os professores vivenciavam o seu trabalho, ou seja, com base
nas mudancas educacionais e no desenvolvimento profissional considerando o aspecto
emocional:

o trabalho do professor é um trabalho fortemente emocional exercido em
organizagbes complexas e em contextos variados, sob a influéncia de
maltiplos factores que interagem entre si. Portanto, o profissionalismo
docente envolve uma componente de literacia emocional, considerada como
condigdo fundamental para a formagéo e o desenvolvimento emocional dos
alunos e para a criagcdo de um bom clima organizacional (FREIRE et al.,
2011, p. 5).
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Ainda sobre a emocdo, Hargreaves (2001) esclarece que os estudos com tal foco néo
devem caminhar somente para um movimento de menos racionalizacdo e mais paixdo no
ensino, mas sim de investigar a inteligéncia emocional entre os professores, sendo que as
experiéncias emocionais mudam ao longo das fases da carreira docente.

Por outro lado, Day (2006) trabalha a ideia de que os docentes devem ter paixao por
ensinar, mas que ela ndo significa somente manifestar entusiasmo, “mas também em leva-lo a
pratica de maneira inteligente, fundada em principios e orientada por valores” (p. 28). O autor
ressalta que a paixao tem relacdo também com a preocupacao, com 0 COMPromisso e com a
esperanca que sdo caracteristicas importantes para a eficacia do ensino.

No sentido de ampliar as possibilidades de investigagdes nos meios educacionais,
apresenta-se a se¢do a seguir composta por discussdes sobre a tentativa de superar a tradicao
racionalista nos estudos educacionais, considerando as experiéncias emocionais dos

professores.

2.3 As investigacdes sobre experiéncias emocionais na docéncia

Dos posicionamentos abordados até o0 momento, a inquietacdo que ainda predomina é
como uma investigagdo sobre emogdes e sentimentos pode ser realizada no meio educacional.
E importante esclarecer que no se propde realizar generalizacdes, uma vez que nem todos 0s
professores experienciam da mesma maneira as mesmas emocdes, pois estas dependem de
aspectos pessoais, dos contextos de atuacdo profissional, assim como das imagens,
expectativas, crencas e convicgdes sociais sobre 0 ensino e a educacdo (FREIRE et al., 2012).

Também compreende-se que os professores, em determinadas fases da carreira,
experienciam, de formas distintas, os estimulos advindos do contexto educacional. Como no
caso dos professores iniciantes, conforme se discutiu anteriormente, que vivenciam situacdes
préprias deste momento profissional: inseguranca, incompreensao da cultura do seu contexto
de trabalho, busca por diferentes tipos de apoio e a constituicdo de parcerias (ou lidar com a
falta destes elementos), a preocupagdo com a aprendizagem dos estudantes, o aprendizado
sobre mediar as rela¢fes interpessoais estabelecidas na escola e com a familia dos alunos,
entre outras.

Bullough (2009), além de mostrar que ¢é nas relacbes com aqueles que ensinam e com

aqueles que trabalham que os professores tém mais satisfaces e decepcdes, argumenta que 0s
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professores iniciantes atravessam quatro fases carregadas de emogédo que possuem um desafio
particular para seu desenvolvimento:

e Fantasia: os iniciantes imaginam como sera o ensino e buscam imagens de ensino e de
modelos de professores com aqueles melhores que ja conheceu, além de ter uma
vontade de ser querido pelos seus alunos;

e Sobrevivéncia: aponta uma luta pela vida profissional docente, englobando problemas
com disciplina e de gest&o, por exemplo. E uma etapa em que predomina um clima de
vulnerabilidade;

e Dominio: hd um crescimento da autoconfianca e o professor tem a capacidade de ver
que suas acOes tém resultados positivos, reforcando a vontade de ensinar e de
estimular a esperanca;

e Impacto: preocupacdes sobre a aprendizagem dos estudantes que supera a fase de se
preocupar em ser querido por eles. Eventualmente, isso acontece com o0 aumento da
experiéncia e da reflexdo do professor.

Hargreaves (2005) completa que os professores iniciantes sdo identificados pelo
entusiasmo, pela adaptabilidade e pelo otimismo, relacionando estes aspectos a dois
elementos: eles ndo possuem um passado na profissao para serem nostalgicos e, assim, nao ha
com o que comparar. De acordo com esse mesmo estudo, os professores mais experientes se
apresentam mais propensos a resistirem a mudanca e sdo mais questionadores, enquanto 0s
professores no meio da carreira sdo mais relaxados, confortaveis sobre seus trabalhos e a si
mesmo, ainda que seletivos sobre iniciativas de mudancas.

A atencdo para as emocg@es nos diferentes momentos da profissdo docente € discutida
por Shutz e Zembylas (2009) que apresentam dados que estimam que quase 50% dos docentes
que entram na profissdo deixam o trabalho nos cinco primeiros anos, podendo, tal fato, ter
relacdo com a natureza emocional da profissdo docente, isto é: a insatisfacdo com o trabalho,
aos sintomas de salde e a exaustdo emocional (principais componentes do burnout).

Em sintese, a emocdo permeia todas estas atividades docentes e sugere-se que a
maneira como os professores iniciantes reagem as circunstancias educativas é diferente de