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RESUMO

BORGES, F. V. A. Os especialistas escolares no trabalho de mentoria: desafios e
possibilidades. 2017. 288 f. Tese (Doutorado em Educacédo) — Programa de POs-
Graduacédo em Educacéo, Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2017.

Esta tese apresenta uma pesquisa sobre a atuacdo de mentores - professores
experientes, que orientam, acompanham e apoiam professores em inicio de carreira
nas suas primeiras insergdes profissionais - a partir da sua participagdo no Programa
de Formacé&o Online de Mentores - PFOM da UFSCar. O PFOM é um programa que
se desenvolve na modalidade EaD com atuacdo da mentoria na modalidade
presencial. Com esta pesquisa, objetivou-se analisar aprendizagens e contribuicdes
gue essa participacdo no PFOM trouxe para a base do conhecimento de professores
experientes participantes; e observar os desafios e as possibilidades encontrados
pelos mentores, bem como as aproximagdes e os distanciamentos entre as diferentes
funcdes ja exercidas cotidianamente de coordenacao, direcdo e/ou supervisdo com
aguelas desenvolvidas durante a mentoria. A pesquisa buscou responder ao
guestionamento sobre como a atuacéo dos professores especialistas como mentores
provocou seu desenvolvimento profissional e promoveu aprendizagens, verificando se
houve modificacbes na base de conhecimento para o ensino e orientacdo dos
professores em inicio de carreira. Metodologicamente, trata-se de um estudo
qualitativo de natureza descritivo-analitico foi realizado, desenvolvido a partir de um
trabalho mais amplo de pesquisa-intervengéao realizado no PFOM, que se sustenta na
abordagem construtivo-colaborativa e que considerou como sujeitos da pesquisa trés
participantes do programa, ou seja, professores experientes, que, na escola, atuavam
como diretores, coordenadores e supervisores, respectivamente, e se tornaram
mentores de professores iniciantes a partir da participagdo do PFOM. Narrativas
produzidas pelas participantes no programa foram utilizadas para coleta de dados, as
quais foram analisadas considerando as seguintes categorias: (i) concepc¢des iniciais
e crencas sobre o inicio da docéncia e a mentoria; (ii) aproximacdes e distanciamento
entre as funcdes exercidas na escola e a atuacédo da mentoria; (iii) as contribuicdes
do programa para a pratica do participante e a ampliacdo da base de conhecimento
docente; e (iv) a construgdo da identidade de mentor. Teoricamente, a pesquisa
sustenta-se em autores que estudam a formacao de professores, 0os programas de
inducao de professores em inicio de carreira, a base de conhecimento para o ensino,
e os conhecimentos dos formadores de professores, como Marcelo Garcia (1999,
2009), Mizukami (2004,2010); Reali et. al (2008, 2011), Vaillant (2003, 2004), entre
outros. Ao final da andlise, verificou-se que o contexto de atuacédo do professor em
inicio de carreira e sua formacado influenciam sua préatica profissional e, assim,
acarretam especificos desafios em sala de aula, os quais podem ser sanados com o
auxilio do mentor. Sobre o trabalho dos mentores, observou-se que suas proprias
experiéncias docentes sdo a base de seu conhecimento para a mentoria. Ademais,
percebeu-se as interferéncias da funcdo do especialista no trabalho do mentor,
considerando a hierarquia e as diferentes atribuicées da funcdo. Assim, evidencia-se
a necessidade de o trabalho de mentoria ser planejado de modo contextual e
considerar o tempo adequado para a realizacdo das atividades a ele relacionadas.
Além disso, € essencial a formacao especifica de mentores em programas de indugao
para que esses possam apoiar, orientar e conduzir, com qualidade, o desenvolvimento



dos professores iniciantes em suas primeiras insercdes profissionais, minimizando as
dificuldades percebidas, ou seja, é necessario um trabalho planejado para o
desenvolvimento da identidade de mentor, considerando a experiéncia profissional, o
trabalho reflexivo e as demandas contextuais.

Palavras-chave: Mentores, Especialistas Escolares, Formador de Formadores,
Formacéao Online de Professores, Aprendizagem Docente e Base do Conhecimento.



ABSTRACT

BORGES, F. V. A. (2017). School experts as mentors: some challenges and
possibilities. 2017. Umpublished doctoral thesis. Universidade Federal de S&o Carlos,
Séo Carlos, 288 p.

This thesis presents a research on the performance of mentors — experienced teachers
that guide and support early-stage teachers in their initial teaching practice — during
their participation in an online program for mentorship training (Programa de Formacéo
Online de Mentores — PFOM). PFOM is a program offered by UFScar in distance
education, with live mentorship training in public schools. The main goal of the research
IS to analyze the type and extent of the learning and of the contributions that these
participations provoked to the knowledge base of these experienced teachers. It also
aimed to observe the challenges and possibilities faced by these mentors, as well as
the similarities and differences between the vary roles they have as coordinators,
directors and supervisors at the school with those they had to perform during the
mentorship. The research, thus, investigated how the performance of the experienced
teachers as mentors contributed to their own professional development and learning,
verifying whether there was any change in their knowledge base for the teaching and
guiding of the early-stage teachers. To do so, a qualitative study of a descriptive-
analytical nature was conducted through a detailed intervention-research carried out
at PFOM, which is based on a constructive-collaborative approach and whose subjects
are three participants of the program. The participants are all experienced teachers
who work as a director, a coordinator and a supervisor each at a public school, and
who became the mentor of early-stage teachers during their participation in the PFOM.
Narratives produced by the subjects were used for data-gathering, which were
analyzed under the following categories: (i) initial conceptions and beliefs about early-
stage teaching and mentorship; (ii) similarities and differences between the tasks
performed at school and those accomplished during the mentorship; (iii) the
contributions of the program for the teaching practice of the subjects and the expansion
of their docent knowledge base; and (iv) the construction of a mentor identity.
Theoretically, the research is grounded on authors who study teacher education,
programs for induction of early-stage teachers, the knowledge base for teaching
practice, and the knowledge of teacher trainers, such as Marcelo Garcia (1999, 2009),
Mizukami (2004,2010); Reali et. al (2008, 2011), Vaillant (2003, 2004), among others.
At the end of the analysis, it was found that the context where the early-stage teachers
teach, their academic formation and their knowledge base influence their professional
practice and, thus, result in specific challenges in the classroom, which are solved with
the help of the mentors — mainly based on their personal teaching experiences rather
than on their expertise. Besides, it was noted occasional interferences of some tasks
of the experienced teachers in their mentorship, considering the hierarchy and varied
duties related to their position at the school. Therefore, special attention to contextual
issues and to the amount of time required for the fulfillment of tasks related to the
school position is needed when planning the mentorship. Additionally, the specific
formation of mentors in induction programs is essential so they are able to well support,
orient and guide, the development of early-stage teachers during their first professional
practices, in order to minimize the challenges observed in the research. Accordingly,



it is necessary a well-planned work of mentorship, considering the professional
experience of the early-stage teachers, a reflexive teaching and guiding practice, and
contextual demands.

Keywords: Mentors, Experienced teachers, Teacher trainer, Online teacher training,
Teacher learning and knowledge base.
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INTRODUCAO

Como comecar uma tese de doutorado? Essa € uma dulvida que acomete
muitos pesquisadores no desenvolvimento de sua pesquisa e na defesa de suas
andlises e observagfes. Afinal, este € o fruto de um trabalho arduo, no qual os
envolvidos procuram, principalmente, defender posicionamentos e interpretagcdes e
explica-los de forma convincente aos leitores, em uma histéria na qual esta presente
o rigor cientifico e também a sutileza das experiéncias pessoais.

De modo geral, neste trabalho, alguns dos questionamentos propostos surgem
tanto das observacdes e inquietacdes do meu! cotidiano profissional, como das
analises feitas na conclusdo de minha Dissertacdo de Mestrado. Porém, antes de
explanar sobre o nascimento desta pesquisa, seria importante explicitar alguns
acontecimentos precursores.

Ja no Ensino Médio, foi iniciada minha caminhada docente, pois decidi acatar
os conselhos familiares e cursar o Magistério. Aos 18 anos conclui este ciclo, quando
se formava a segunda turma de professoras das séries iniciais pelo ja extinto CEFAM
- Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério, um projeto de formacgéo
integral e profissional de nivel médio, que fomentou com qualidade o inicio de meu
desenvolvimento profissional.

Ao final do curso de Magistério, optando por continuar no universo da
Educacao, ndo por paixdo, mas por ideal, iniciei os estudos no curso superior de
Licenciatura Plena em Pedagogia, pela Universidade Federal de Sao Carlos, turma
1999. As vivéncias da universidade foram intensas, pois participei de muitos projetos
e passei por experiéncias diversas: com a literatura infantil (mediacao de leitura na
BCo - Biblioteca Comunitéria), com as artes manuais (desenvolvimento de dobraduras
em eventos da BCo), com os Fundamentos Histéricos da Educacao ( estudo dos
Sermdes do Padre Vieira e do Movimento de Interiorizagdo do Ensino Superior), com
as diferencas sociais e os direitos das minorias (0 estudo sobre a feminilizacdo do
Magistério) e, finalmente, o contato com a formagé&o de professores (estudo sobre os
saberes que sdo desenvolvidos no curso de Magistério?) . E com todas essas

experiéncias, o interesse em estudar e aprofundar os conhecimentos era imenso!

1 Na introducdo optamos pela utilizacdo da 12 pessoa do discurso pela caracteristica da narrativa histéria
realizada para contextualizar a pesquisa.
2 Apresentacdo do trabalho em 2002 na UFSCar- “Qual saber o CEFAM desenvolve?”
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Porém, no ultimo semestre, minha gravidez me fez adiar por alguns anos a
continuidade dos estudos.

Dessa forma, tive a oportunidade de ingressar no mercado profissional, por
meio de um concurso publico, na cidade de Guaira, interior de Sdo Paulo. Foi um
periodo de muito aprendizado e de muitas superacdes. O inicio da docéncia foi uma
fase de intenso crescimento profissional, temperada por um cotidiano sofrimento.
Vivenciei um inicio com muitas dificuldades, o periodo de sobrevivéncia destacado
por Hubermam (1995). Afinal, ndo me sentia preparada para tanta diversidade de
conhecimento: ninguém mencionou que em um 4° ano teria de alfabetizar e também
de aprimorar a capacidade leitora e escritora dos educandos, tudo ao mesmo tempo.

Acredito que a diferenca entre as aprendizagens dos alunos tenha sido o maior
obstaculo a ser superado, ja que havia um conteudo programatico oposto ao ritmo de
desenvolvimento da turma. A situacao ficava ainda mais dramatica, por saber que néo
contava com o apoio da coordenacao e nem da dire¢do, que néo estavam preparadas
para auxiliar os profissionais iniciantes. Assim, ndo ha como negar, o auxilio e troca
com os outros professores foi essencial, a experiéncia deles, as histérias narradas, as
confissbes sobre as tomadas de decisfes permitiram muitas reflexdes no retorno para
casa, fato que possibilitou os sucessos, a compreensao dos equivocos pedagdgicos
e a conquista de uma seguranca que fez a diferenca no desenvolvimento profissional.

Depois de Guaira, uma nova oportunidade de efetivacdo no servico publico
permitiu que eu retornasse a minha cidade natal. Em Barretos, devido ao intenso
histérico no inicio da docéncia, a inseguranca foi diminuindo e agora eu podia,
também, auxiliar novos colegas em inicio de carreira, inclusive indicando que todos
0S sentimentos presentes nas primeiras experiéncias sdo comuns.

Depois de 10 anos distante da universidade, com algumas vivéncias da pratica
docente e com alguns saberes especificos provenientes de alguns cursos de
formacado continuada (em Educacdo Especial, em Alfabetizacdo e Letramento, em
Gestao Escolar, em Artes Visuais e em Educacdo a Distancia), decidi retornar e
aperfeicoar minha base de conhecimento, buscando o aprendizado proveniente da
pesquisa académica.

Iniciei 0 Mestrado em 2011, na UFSCar, trabalhando na linha de pesquisa
“Formacao de Professores e Outros Agentes Educacionais nas Novas Tecnologias e

Ambientes de Aprendizagem”. A principio, iria estudar as competéncias dos tutores
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dos cursos na modalidade EaD, porém, terminei desenvolvendo um estudo com
docentes dos anos iniciais, que aceitaram o desafio de se tornarem “formadores de
futuros professores”, atuando como “professores-tutores-regentes” de estudantes do
curso de Licenciatura em Pedagogia do Sistema Universidade Aberta do Brasil -
UFSCar (modalidade virtual), que realizaram Estagio Curricular Obrigatério nas salas
de aula desses docentes.

Para assumir a fungdo de “professores-tutores-regentes”, esses docentes
deveriam ter experiéncia consolidada na sala de aula e posteriormente participar de
um curso de formacao realizado na modalidade EaD, via AVA (Ambiente Virtual de
Aprendizagem) especifico, bem como, ser acompanhados e orientados por tutores da
UFSCar (profissionais capacitados para orientar os “alunos” e estimular seu
desenvolvimento de acordo com o programa), formando, assim, uma parceria escola-
universidade. Com base nessa experiéncia inédita no Brasil, foi desenvolvida minha
pesquisa de Mestrado, que buscou investigar quais foram as aprendizagens e as
modificacbes na base de conhecimentos dos professores que atuaram como
“professores-tutores-regentes”, considerando a perspectiva desses profissionais.

A pesquisa, defendida em fevereiro de 2013, apresentou como resultados a
observacdo de que os docentes dos anos iniciais comecaram a desenvolver a
identidade de “formador de professores” ao longo do processo formativo e da propria
atuacao junto aos estudantes de Pedagogia, com o acompanhamento e orientacéo
desses futuros professores, de forma préxima. Observamos que os “professores-
tutores-regentes” ampliaram sua base de conhecimento para o ensino (SHULMAN,
1986) e, com sua atuacdo de orientadores dos estagiarios, iniciaram o
desenvolvimento de uma “base de conhecimento do formador”, que se diferencia e se
especifica, considerando o novo publico.

A base de conhecimentos do formador pode ser constituida pelos:

e conhecimentos especificos, envolvendo os saberes necessarios a
docéncia: alfabetizacéo, planejamento diario de aula, gestao da sala
de aula, entre outros;

e conhecimentos pedagdgicos gerais, que envolvem a forma como
os adultos aprendem (andragogia) e quais conteldos sdo necessarios
para a formacgéo docente;

econhecimento pedagégico do conteudo, que envolve a
compreensdo do como organizar sua propria rotina para demonstrar
ao futuro professor o modo como “as criangas aprendem” (BORGES,
2013, p. 87).
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A concluséo da dissertacao de Mestrado indicou que o desenvolvimento de um
formador de professores demanda conhecimentos especificos, praticas diferenciadas,
tempo adequado para reflexdo significativa e o acompanhamento por profissionais
adequados que considerem as necessidades contextuais e as relevancias
profissionais. Essa formacdo, tal como a do docente, ndo se restringe as
aprendizagens formais desenvolvidas exclusivamente nos ambientes escolares ou
nos bancos da universidade, mas envolve também o cotidiano do trabalho nas salas
de aula, espago no qual as vivéncias pessoais podem ser transformadas em
aprendizagens formais, com o trabalho direcionado das ac¢des formativas.

Diante dessas observacodes, o projeto de doutorado comeca a tomar forma, pois
surgem alguns questionamentos relevantes e que devem ser recuperados: Quais sédo
as caracteristicas dos formadores de formadores? Quem forma esse formador? Como
se da essa formacdo? Que tipo de conhecimento é imprescindivel? Quem sao os
formadores “formais” no contexto da escola? Considerando esses questionamentos,
€ possivel perceber que um novo caminho investigativo se configurou e comecou a se
tornar significativo, porém, faltavam algumas pecas para a elaboracao de um projeto
de doutorado. Pecas que estavam ligadas as experiéncias profissionais, cujo relato
sera apresentado na sequéncia.

A primeira surge com o0 ingresso, por meio de concurso publico, no cargo de
Diretora de uma Escola do Ensino Fundamental I, no municipio de S&o José do Rio
Preto, interior de Sao Paulo, quando estava no final do mestrado. O cargo de Diretora
permitiu 0 contato com novas realidades, novas responsabilidades, novas vivéncias e
muitos desafios, perfazendo um novo inicio profissional, tdo doloroso quanto as
primeiras experiéncias na docéncia. Afinal, a mudanca de funcdo, mesmo dentro da
mesma area profissional, leva a reviver as reacdes tipicas do inicio da docéncia, que
transitam entre os sentimentos de descoberta (entusiasmo) e o de desespero
(sobrevivéncia), conforme afirma Huberman (1995).

Sabe-se que qualquer modificacdo nas fun¢des do magistério, como troca de
cargo ou mudanca de série/ano/ciclo, que resulte em algo diferente do que o
profissional experiente vivenciou, pode configura-lo novamente como iniciante, em
uma amplitude menor, porém, experimentando 0S mesmos sentimentos e as

sensacdes caracteristicos da fase iniciante.
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A verdade € que a experiéncia com a dire¢do aflorou novamente a necessidade

de sobrevivéncia, ocasionou o choque com a “realidade”, permitiu, entre outras coisas:

a confrontac&o inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tatear
constante, a preocupacédo (...), a distancia entre os ideais e as realidades
guotidianas da sala de aula, a fragmentacéo do trabalho, as dificuldades em

fazer face a relacdo pedagbgica e a transmissdo de conhecimentos.”
(HUBERMAN, 1995, p.39),

As necessidades desse novo cargo nao foram apenas em relagcdo ao
desenvolvimento pedagdgico dos alunos, mas existiam também demandas dos
professores, dos familiares, dos funcionarios, da administracéo publica, exigéncias
especificas do cargo. E nesse periodo, a vontade de desistir foi constante, o
sentimento diério era de despreparo e de solidao, prevalecia a inseguranca, a falta de
apoio e o medo.

Diante de tantos sentimentos negativos e de algumas dificuldades especificas,
como falta de funcionarios e de recursos financeiros, o abandono do cargo foi a
decisédo tomada depois de pouco tempo. Talvez essa atitude reflita a necessidade de
existéncia de politicas publicas de acompanhamento de iniciantes, visando a oferecer-
Ihes apoio profissional.

Sabe-se que o0 abandono profissional na area da Educacdo é um fenédmeno
presente na realidade brasileira. Segundo analise de Gatti, S& e André (2011), a
evasdo do magistério tende a ser maior nos primeiros anos da docéncia, diminuindo
guando aumenta a experiéncia e o tempo de profisséo, e voltando a crescer, quando
se aproxima a idade da aposentadoria. As autoras apontam também “...que as taxas
de vacancia sdo maiores para alguns tipos de professores, como 0s do sexo
masculino, os das disciplinas de matematica, quimica e fisica” (p. 204).

Fantillie Mc Dougall (2009) ao analisarem distritos escolares norte-americanos,
sugerem que entre 40 e 50% dos professores abandonaram a carreira, nos primeiros
cinco anos de docéncia, dados que confirmam a vulnerabilidade dos profissionais
nessa fase.

A curta experiéncia na direcdo escolar aflorou minhas convicgfes sobre a acao
formativa dos gestores e gerou davidas sobre a construcdo dos conhecimentos
necessarios a funcéo. Afinal, quem forma o gestor e/ou formador? Quem oferece
apoio a eles? Que conhecimentos sdo necessarios para suavizar o inicio de sua

carreira profissional?
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Entretanto, na Educacdo, a mudanca de cargo € um desejo recorrente, pois
envolve vantagens salariais, o reconhecimento e certo prestigio social. Dessa forma,
tempos depois, surgiu o convite para nova mudanca de cargo, agora em desvio de
funcéo?, para a Coordenacédo Pedagdgica. Desse modo, em 2012, assumi a fungéo
de Coordenadora Pedagodgica, exercida na Secretaria Municipal de Educac¢do do
municipio de Barretos.

Essa nova experiéncia nao gerou os sentimentos “negativos” do inicio da
carreira, talvez por ser num contexto ja conhecido, pois, como ja explicitado, havia a
experiéncia de sete anos no municipio. Desta vez, o que se destacou foram os
sentimentos de descoberta, de energia inicial, uma energia positiva, uma vontade de
experimentar o novo, de fazer “tudo dar certo”, aconteceu o entusiasmo diante de
novas responsabilidades e atribui¢cdes, enfim, um enorme otimismo.

Nesta experiéncia, a grande demanda foi a formagéao de professores, pois 0
contato direto com os docentes é inerente a funcao de formador, com destaque aos
professores iniciantes. E, diante desse novo publico, a vontade de acertar, de apoiar,
era imensa, pois as dificuldades presentes no inicio da carreira ja eram conhecidas,
bem como, suas caracteristicas.

Entdo, surgiram novos questionamentos, que vieram corroborar a decisao
sobre a tematica a ser investigada no projeto de doutorado: Como um coordenador
pode auxiliar os professores em inicio de carreira? Quais as melhores estratégias para
apoia-los? Que conhecimentos sdo importantes para trabalhar com eles? Quem deve
receber e se responsabilizar pelos iniciantes: a prépria escola ou a Secretaria da
Educacdo? Como proceder para acolher adequadamente o professor iniciante?

Diante dos questionamentos apresentados, entre outros, e considerando o
término do Mestrado, decidi elaborar um projeto que unisse 0s seguintes atores
educacionais: o formador de professores e 0s professores iniciantes, e que
respondesse aos meus anseios iniciais. Foi quando tive contato com a possibilidade
de cooperar com o Programa de Formacao Online de Mentores, da Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar), idealizado em 2014.

E importante destacar que as Gltimas pesquisas realizadas nesta universidade
permitem observar as grandes possibilidades e os resultados positivos encontrados

na realizagéo de programas formativos para docentes, desenvolvidos na modalidade

3 Desvio de funcdo ocorre porque n3o ha mudanca no cargo, apenas na funcdo exercida.
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de Educacéao a Distancia (EaD), a partir da parceria com o Portal dos Professores da
UFSCar“. Esses programas, no geral, utilizam uma metodologia de pesquisa e
intervencdo de natureza construtiva-colaborativa, que se configura na colaboracao
entre pesquisador e participantes e que permite o desenvolvimento da pesquisa
dentro do universo da propria formacéo.

Entre as iniciativas desenvolvidas, destaca-se o Programa de Mentoria,
realizado entre 2003 e 2007, voltado para a orientacdo e apoio de professores em
suas primeiras insercdes profissionais. Por isso, também é conhecido como Programa
de Inducdo. Esse programa previa o acompanhamento do professor iniciante por
profissionais mais experientes, denominados de mentores e formados para essa
atuacao, nas suas primeiras experiéncias docentes, sob a forma de inducéo orientada
(TANCREDI, et al., 2005). No caso da UFSCar, os professores experientes escolhidos
para participarem do Programa de Mentoria eram profissionais socialmente
reconhecidos pela ampla e diversa experiéncia docente (REALI, TANCREDI,
MIZUKAMI, 2008).

E importante ressaltar, ainda, que iniciativas de mentoria em programas de
indugdo como o realizado pela “UFSCar” ndo sdao comuns no contexto educacional
brasileiro (Miglioranca,2010), mas, em contrapartida, em alguns paises como EUA e
Inglaterra ocorrem com maior frequéncia (BIRKELAND; FEIMAN-NEMSER, 2012). No
contexto americano, podemos citar também iniciativas de inducdo no Chile e na
Argentina (CABALLERO; SOLTERMANN, 2010; NUNEZ; PINO; LOPEZ, 2011).

Outro aspecto importante, que merece destaque, é a ampliacdo da literatura
nacional referente as dificuldades e dilemas caracteristicos da fase inicial da carreira
docente, embora sejam poucos os estudos que tratem das formas de supera-los e do
préprio processo de mentoria.

De forma geral, os programas de mentoria sdo dirigidos a professores
iniciantes, com até cinco anos de carreira, e desenvolvidos por professores
experientes. O critério que define um professor em inicio de carreira esta alicercado
em autores como Gongalves (1995) e Huberman (1995), os quais afirmam que essa
fase compreende o periodo entre o primeiro e 0 quinto anos de exercicio docente.

Como ja afirmado, os professores iniciantes geralmente:

4 Endereco em: <http://www.portaldosprofessores.ufscar.br>
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caracterizam-se pela energia positiva, esperanca, as vezes marcada por
fantasias roméanticas sobre seu papel, e otimismo em suas primeiras
experiéncias com o ensino e nas escolas. Mas, simultaneamente, depara-se
com uma rede de desafios e demandas que costumam ter um grande impacto
sobre o desenvolvimento de suas praticas e em suas crencas sobre o0 como
devem atuar. (TANCREDI, REALI, MIZUKAMI., 2006, p. 56).

Desse modo, € comum que os professores, no inicio da experiéncia docente,
passem pelo “choque de realidade”, descrito por Marcelo Garcia (1999) como
momento de transi¢do necessaria entre ser estudante e se converter em um professor.
Implica em vivenciar um periodo de duvidas e tensdes. Por isso, € importante que
esses professores possam ser orientados, apoiados e acompanhados por professores
experientes, de forma a permitir uma “indu¢cao” menos traumatica em sua pratica.

Pode-se compreender, com base em Tancredi, Reali e Mizukami (2005), que
programas de mentoria podem variar na énfase dada as diferentes necessidades
formativas dos professores iniciantes. Alguns focalizam aspectos mais especificos do
contexto em que se insere o iniciante, outros sdo mais abrangentes. Porém, em ambas
as alternativas almejam o propésito de buscar a autonomia do professor e seu
desenvolvimento profissional.

Nesses programas h& um trabalho formativo para o mentor (professor
experiente, que possui uma base de conhecimentos ampla e que realiza a fungao
especifica de formador de professores, de forma diferenciada e independente de sua
funcdo no contexto escolar). O mentor atua auxiliando um ou mais professores
iniciantes a vencerem as dificuldades enfrentadas.

Sabe-se que a relacéo entre mentor e professor iniciante deve ser pautada na
confianca e na oferta de assessoria e apoio, visando a promover o desenvolvimento
profissional, considerando o0 contexto e a cultura escolar (RINALDI, 2006),
minimizando, assim, as dificuldades encontradas nas primeiras experiéncias praticas,
bem como considerando suas necessidades formativas.

O Programa de Mentoria, desenvolvido pela UFSCar entre 2003 e 2007,
apresentou resultados interessantes, dos quais podemos destacar: a possibilidade da
orientacdo direcionada e precisa, independente da distancia geografica, afinal de
contas o programa foi online, 0 que também permitiu que as interagdes entre mentor
e iniciante pudessem ocorrer numa frequéncia e em momentos/periodos que 0s
encontros presenciais nem sempre permitem (REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2010).

Podemos apontar como resultados positivos a aproximagao entre mentor e iniciante,
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com uma relacao privativa que permitia que assuntos delicados e pessoais pudessem
ser abordados por meio de “troca de mensagens com conteudos mais refletidos e
orientados para o objetivo central do processo” (REALI, TANCREDI, MIZUKAMI,
2010, p. 481).

Diante da necessidade de desenvolvimento de programas de inducdo e dos
resultados positivos da primeira experiéncia, a Universidade Federal de S&o Carlos,
em 2014, idealizou uma nova iniciativa, com financiamento do CNPq, ofertada na
modalidade a distancia, ancorada também no Portal de Professores e denominada
Programa de Formacédo Online de Mentores - PFOM, de cujo planejamento e
execugao participei ativamente, por meio de colaboragdo nas reunibes que
antecederam a oferta do programa, com sugestbes de atividades e de roteiros
formativos, ancorados no estudo que o grupo de pesquisa realizava sobre os
Programas de Inducédo e Formacao de Professores.

A decisdo de utlizar a modalidade de Educagdo a Distancia para o
desenvolvimento de um programa de mentoria se apoia, entre outros elementos, na
possibilidade de atingir um grande numero de professores experientes que aceitem
participar e atuar como mentores de professores em inicio de carreira. Percebeu-se,
também, que o uso da modalidade estimula a flexibilidade do tempo e a superacao de
barreiras espaciais, oferecendo oportunidades interessantes a formacdo de
professores, que muitas vezes esta limitada as politicas locais, afastadas dos grandes
centros educacionais, tais como as universidades publicas.

Pode-se afirmar que a propria modalidade de ensino desenvolve
aprendizagens especificas, como por exemplo, a comunicacdo escrita ou o0
conhecimento e uso da Netiqueta®, que é necessaria para poder relacionar-se
virtualmente com outras pessoas. Devem-se destacar, ainda, as aprendizagens
decorrentes da cooperacao derivada do uso de ferramentas tipicas dessa modalidade
de ensino, como é o caso da WIKI, dos féruns de discussdes e o conhecimento de
novos sites educativos.

Nesta perspectiva, hd concordancia com Ortiz (2010), quando afirma que a
modalidade de ensino a distancia pressupfe aprendizagens especificas, que

permitem a interacdo, ja que a participacao ativa implica, nesse contexto, partilhar e

5> 0 termo Netiqueta se refere, segundo Brito (2011) a regras n3o oficiais de comportamento utilizadas na rede
mundial de computadores, seu conhecimento é importante para a comunicagdo respeitosa nas interagdes
virtuais.
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trocar opinides, associar, estabelecer relagdes, rejeitar e conflitar ideias a partir de
dados, fatos ou situa¢des (ORTIZ, 2010, p. 31).

Para Mill (2010), ha duas possibilidades de analisar a Educacéo a Distancia, ja
gue a mesma pode ser encarada como modalidade alternativa para a formacéo de
professores ou pode ser espaco para atuacao profissional. Como modalidade de
formacgao de professores, “a EaD nos possibilita analises de cunho pedagogico com
foco no fazer docente de cada nivel de ensino ou modalidade em que o professor vai
atuar apés sua formagao” (MILL, 2010, p. 299). Considerando o PFOM, pode-se
afirmar que a modalidade foi utilizada pelos participantes como espaco para formagao
e pelos tutores, como espaco de atuacéo.

Neste sentido, vale salientar a observacao de Valente (2003), de que a EaD
auxilia para minimizar problemas de espaco e tempo na formacéo de professores e
também introduz caracteristicas essenciais a este processo, que podem ser mais
complicadas para serem reproduzidas em situacdes de formacéo presencial, como
por exemplo, a possibilidade de maior aprofundamento em depoimentos escritos do
gue em depoimentos orais.

Assim, mostra-se coerente a afirmacado de que a utilizacdo das narrativas
autobiogréficas na formacéo docente por meio da modalidade EaD, quando planejada
e acompanhada por uma proposta argumentativa e por um feedback reflexivo, gera o
aprofundamento significativo na escrita, com a ponderacéo sobre a préatica docente.
Ou seja, € fato que a formacao pela EaD possui peculiaridades que influenciam
positivamente a propria maneira de aprender e de ensinar professores.

E essencial afirmar também que a utilizac&o das narrativas permite a:

valorizacdo das histérias e experiéncias de vida dos sujeitos — como
expressdo da subjetividade e como experiéncia existencial — narradas pelos
proprios sujeitos, promovendo, assim, a aproximagado entre a investigacdo e

os processos de formacao. (OLIVEIRA et al. 2016, p. 632)

Segundo Rinaldi, Dal-forno e Reali (2009), a Educacéo a Distancia, quando

mediada pela internet e utilizada nos processos de formacgao de professores:

pode permitir uma aproximac¢do e acompanhamento da pratica profissional
no contexto de trabalho, independente da distancia geografica, que nos leva
a construir caminhos que visam a uma pratica diferenciada dos envolvidos,
bem como a ampliagcdo da base de conhecimento e a possivel construgao de
comunidades ou redes de aprendizagem entre os profissionais em diferentes
locais, sem barreiras de tempo e espaco. (RINALDI, DAL-FORNO E REALI,
2009, p. 2).
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Construir uma formagéo continuada na modalidade a distancia ndo é apenas
“adaptar procedimentos, mas, sobretudo, repensar e reinventar as estratégias
educacionais, a fim de enfrentar desafios apresentados pela cultura contemporanea e
pela emergéncia de um novo leitor e observador” (DIAS, 2008, p. 224). Um novo leitor
e observador que ndo se limita diante dos obstaculos temporais e espaciais, pois,
como afirmam Oliveira et al. (2012), a EaD:

surge no cendario mundial como estratégia de ampliacdo da democratizacao
do conhecimento, rompendo barreiras de tempo e de espaco, bem como
outras econdmico-sociais, que impedem o acesso de parcela consideravel da
sociedade a educacéo superior. (OLIVEIRA et al. 2012, p. 1)

Considerando a EaD na perspectiva de formacao docente, foi planejado o
PFOM, construindo-se um programa de formacdo para futuros mentores,
contextualizado, continuo e que desenvolvesse novos conhecimentos por meio da
reconstrucéo e reflexdo dos saberes da experiéncia. E importante destacar que toda
a caracterizacdo do Programa sera apresentada no primeiro capitulo deste trabalho.

Com o desenvolvimento da proposta do Programa de Formacdo Online de
Mentores, foi delineada esta pesquisa, ja que nela foi possivel encontrar os atores do
cenario educativo que instigam o desenvolvimento deste trabalho: os especialistas
escolares, ou seja, profissionais de suporte educacional. Na andlise das inscricdes
para participacdo no referido programa, pode-se perceber que cerca de 80% dos
inscritos assumiam funcbes de especialistas no contexto educacional em que
atuavam, ou seja, eram professores experientes que exerciam a fungéo ou o cargo de
coordenadores pedagdgicos, diretores, supervisores de ensino ou orientadores
educacionais. Ou seja, as funcdes que geravam 0s questionamentos motivadores da
pesquisa e que foram apresentados anteriormente, nesta introducao.

Como critério de selecdo para participacao no PFOM, foi exigida a experiéncia
docente diversificada de no minimo 10 anos, bem como, a disponibilidade para a
formacdao online e o contato com os professores iniciantes, para atuacao em mentoria.
Ou seja, ja na inscrigcdo, estava esclarecida a necessidade de trabalho com o professor
iniciante.

Diante do PFOM, foi definida a seguinte questéo geral de pesquisa: Quais as
contribuicbes do PFOM para a aprendizagem e desenvolvimento profissional de
especialistas na sua acdo de mentores em seu local de trabalho? Procurando

observar de que forma a atuacdo como mentores contribui para o desenvolvimento
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profissional e gera aprendizagens para 0s professores experientes que exercem a
funcdo de especialistas em suas escolas? Essa atuacdo modifica a base de
conhecimentos desses especialistas com relacdo ao ensino de professores? De que
maneira? Em que contextos?

Dessa questéo geral derivam as seguintes indagacoes:

o Como as professoras experientes aprenderam a ser professoras?

o Como as professoras experientes superaram suas dificuldades no inicio
da carreira? Quais foram as fontes de apoio? Quais 0s sentimentos mais percebidos?
Que caminhos foram percorridos para a superacdo? Quais suas crencas em relacéo
as dificuldades iniciais? Quais as a¢des que um especialista geralmente exerce na
escola?

o As acdes do especialista (coordenador, diretor e supervisor) e do mentor,
no trabalho dentro da escola, podem confundir-se? Complementar-se? Distanciar-se?

. Por que as acOes referentes a um mentor sdo necessarias diante de
funcdes formativas preconizadas nas atribuicdes dos cargos?

. O acolhimento, a orientacdo e o0 aconselhamento de professores
iniciantes sao funcdes prévias do cargo de especialista (coordenador, diretor e
supervisor) na escola? Quais 0s conhecimentos especificos necessarios? As
dificuldades? As potencialidades? Ou a tarefa do acolhimento, orientacdo e
aconselhamento do professor iniciante € uma atribuicéo especifica apenas do mentor?

o Os momentos destinados a formacdo docente coletiva: HTPC, HTPL
podem ser aproveitados para o trabalho de mentoria presencial? Ou seria utilizado
outro momento? A escola se transformaria em local no qual diferentes necessidades
formativas podem ser resolvidas? Quais os limites e possibilidades dessa alternativa?
Quais condic¢des o contexto escolar deve/pode oferecer para promover processos de
mentoria ao professor iniciante? Estas condi¢cdes sao vidveis e possiveis de
realizacdo?

Essas questdes refletem a hipotese inicial de que a atuacdo na mentoria podera
ser exercida no Brasil com maior adequacao, quando os especialistas responsaveis
pela formag&o puderem organizar e orientar sua atengéo aos professores iniciantes e
suas reais necessidades formativas no contexto escolar, que se constitui como lécus

privilegiado de formacéo.
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A partir das ideias apresentadas, buscou-se, por meio desta pesquisa-
intervencao, atingir diferentes objetivos, que, por isto, sdo apresentados de forma
distinta.

Objetivos da intervencao:

o Formar os professores experientes para a pratica da mentoria, de forma
colaborativa e considerando suas necessidades formativas;

o Possibilitar que os professores experientes (futuros mentores) auxiliem
e apoiem os professores iniciantes;

o Estimular os professores experientes (futuros mentores) a refletirem
sobre estratégias formativas, considerando que h& momentos no contexto do
professor iniciante em que é necessario direcionar o seu trabalho e ha outros em que
€ preciso instigar a reflexao sobre as praticas docentes.

Considerando especificamente a pesquisa, temos por objetivos:

o Analisar as contribui¢cdes do Programa de Formagao Online de Mentores
para a base do conhecimento das professoras experientes participantes do programa;

. Identificar se e de que maneira o processo de aprendizagem e 0
exercicio da mentoria modificou e/ou ampliou a base de conhecimento de professores
experientes que atuam como especialistas no contexto escolar;

. Compreender as semelhancas e diferencas entre o trabalho de mentor
e aquele desenvolvido pelo professor experiente que exerce papéis de diretor,
coordenador pedagdgico, etc., em sua escola;

. Analisar o processo formativo e a acdo do professor experiente como
mentor, considerando as repercussfes em sua funcdo no contexto escolar, suas
percepcdes e aprendizagens.

Apresentada essa trajetoria, o problema de pesquisa e seus objetivos, sera
mostrada, agora, a forma como esta tese esta organizada.

Na introducéo, como se pode perceber, procurou-se apresentar os caminhos
para o delineamento desta pesquisa, a partir da recuperacdo da trajetéria da
pesquisadora. Em seguida, foram apresentados os objetivos e a justificativa do
projeto, que resultou neste trabalho.

No primeiro capitulo, “Professores Iniciantes, Professores Experientes,
Programas de Inducéo e as Especificidades do Programa de Formacgdo Online de

Mentores”, foram apresentadas e analisadas as propostas de inducéo e descrito 0
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percurso da construcdo da intervencdo realizada, além das caracteristicas do
Programa, que é a base da pesquisa, atentando-se a cada mdodulo e seus objetivos
(metodologia da intervencéo).

No segundo capitulo, denominado “Caminhos metodolégicos: o delineamento
da pesquisa, as ferramentas de coleta de dados e a definigcdo dos sujeitos”, foi descrito
0 percurso metodolégico desenvolvido para a realizacdo desta pesquisa, a
caracterizacao dos participantes, o processo de escolha dos sujeitos e as ferramentas
de coleta e andlise de dados utilizados para alcancar os objetivos propostos.

No terceiro capitulo, “Mentores e especialistas escolares: o que a literatura diz
sobre eles? Quais sao suas fungdes prescritas?”, realizou-se uma reviséo
bibliografica, focalizando o trabalho de mentoria e as func¢des desenvolvidas por
especialistas participantes do programa: coordenadores, diretores e supervisores
escolares, procurando perceber como ocorrem essas atividades e qual a formacéo
necessaria para exercé-las. De forma geral, procurou-se mostrar como essa atuacao
influencia, direta ou indiretamente, a formacdo de professores, visando a
aprendizagens e aperfeicoamento.

Sobre a formagdo para a mentoria, discutiu-se a escassez de programas
voltados para essa finalidade e a escassez de estudos que 0s considerem como
sujeitos de pesquisas. Neste mesmo capitulo, foram explorados a base de
conhecimento do formador e 0 modelo de raciocinio pedagdgico, cuja definicdo sera
devidamente apresentada.

No quarto capitulo, “As memoérias narradas, as primeiras experiéncias
profissionais e as crencas sobre o inicio da carreira docente”, foram destacadas as
revelacdes e percepcdes dos sujeitos diante do inicio profissional docente e do
trabalho de mentoria. Assim, procurou-se apresentar e analisar os primeiros dados
coletados na realizacdo desta pesquisa, focando as fungbes, as expectativas, 0s
sentimentos, as percepcoes.

No quinto capitulo, “A mentoria e a funcdo de especialista exercida
cotidianamente: aproximacOes e distanciamento”, foram discutidos os dados
levantados, procurando responder aos questionamentos realizados.

No sexto capitulo, “A base de conhecimento do ‘mentor-especialista’: como era

compreendida e como foi desenvolvida”, foram mencionadas as possiveis
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modificacdes indicadas pelas participantes em sua base de conhecimento,
decorrentes de sua participacdo no Programa e do trabalho realizado.

Nas “Conclusdes”, foram tecidas algumas conclusfes e novas hipéteses, a
partir da analise realizada sobre os dados coletados nesta pesquisa, bem como
indicamos novos questionamentos que podem inspirar novos questionamentos.

Enfim, esperamos que esta pesquisa possa contribuir para as discussdes sobre
a formacéao e o desenvolvimento profissional dos responsaveis pelo acompanhamento

dos professores em inicio de carreira.
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1. PROFESSORES INICIANTES, PROFESSORES EXPERIENTES,
PROGRAMAS DE INDUCAO E AS ESPECIFICIDADES DO PROGRAMA DE
FORMACAO ONLINE DE MENTORES.

Para se tornar professor é necessario o dominio de conhecimentos especificos
essenciais para o desenvolvimento pleno da profissdo. Esta tese esta apoiada nos
estudos de Shulman (1986, 1987), que propde um modelo tedrico sobre a base de
conhecimento para a docéncia, a qual seria composta por diferentes tipos de
conhecimentos, que sustentam as decisfes e orientam a prética docente.

Conforme apontado anteriormente, a base de conhecimento para o ensino
consiste em um conjunto de compreensdes, conhecimentos, habilidades e
disposicfes que sdo necessarios para o professor ou formador ensinar e atuar de
modo profissional (BORGES, 2013, p. 25). Essa base ndo deve ser compreendida
como sendo fixa e imutavel, podendo ser alterada com novas compreensdes, valores,
habilidades, adquiridos em processos formativos e ndo em momentos estanques, a
partir do exercicio docente.

A base de conhecimentos para o ensino, de acordo com Shulman (1986, 1987),
implica o conhecimento do contetdo especifico, o0 conhecimento pedagdgico geral e
o conhecimento pedagdgico do conteddo. Esses conhecimentos devem ser
compreendidos em uma correlacdo ativa, uma vez que um se relaciona diretamente
com o outro, de forma que o dominio de apenas um deles ndo garante a plena atuacdo
docente.

Em uma descricdo breve, podemos caracterizar como conhecimento de
conteuldo especifico aquele saber que compreende o contetdo a ser ensinado no ano
letivo, o que, em outras palavras, significa 0 dominio dos conceitos basicos da area
especifica de atuacdo docente, envolvendo tanto o conhecimento da disciplina
especifica, quanto de sua estrutura.

O conhecimento pedagogico geral pode ser definido como a compreensao
pedagogica geral necesséaria a docéncia, ou seja, aquele saber que transcende o
dominio de uma area especifica e inclui os conhecimentos de teorias e principios
relacionados a processos de ensinar e aprender, tais como objetivos e propdsitos
educacionais; conhecimentos sobre os alunos, manejo de classe e interagdo com 0s

alunos; conhecimento de contextos educacionais (micro e macro), conhecimentos de
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outras disciplinas que podem colaborar com a compreensao dos conceitos de sua
area de atuacdo, conhecimento do curriculo como politica relacionada ao
conhecimento oficial e dos programas e materiais oficiais (MIZUKAMI, 2004).

Por fim, o conhecimento pedagdgico do contetdo refere-se a forma pela qual o
professor compreende e atua no conteddo a ser ensinado, visando a aprendizagem
dos alunos. Podemos afirmar que esse conteudo é construido constantemente pelo
professor, ao planejar e ensinar a matéria, ao vivenciar situacdes diferenciadas diante
do conteudo e refletir sobre as diferentes formas com que o mesmo contetdo pode
ser trabalhado e, consequentemente, ensinado e aprendido. Para Mizukami (2004),
esse conhecimento € enriquecido e melhorado quando se amalgamam os outros tipos
de conhecimentos explicitados na base.

A construcdo da base de conhecimento, segundo destaca a literatura
especializada (SHULMAN, 1986,1987; MIZUKAMI, 2004; entre outros), inicia-se muito
antes do ingresso do professor em cursos formais de formagéo, seja no ensino
superior, em curso de licenciatura, ou no antigo Magistério (Nivel Médio), pois ocorre
desde as primeiras experiéncias com a escolarizacdo, “em sua trajetéria escolar
prévia. Quando um estudante ingressa na formacao inicial, tem um historico de
escolarizagdo com 14 anos” (VAILLANT, 2003, p. 26). Para Vezub e Alliaud (2012)
“ha gestos do oficio (docente) que se aprendem cedo, durante a prépria experiéncia
escolar como alunos e que, portanto, fazem supor que se trata de uma tarefa ja
explorada, dificil, mas familiar” (p. 9, grifos nossos).

Entretanto, ainda segundo os autores mencionados, a aprendizagem docente
ndo pode ser reduzida as lembrancas escolares, jA que os centros educativos sdo
“importantes espacos de formacgao e socializagao; sdo uma fonte de novos desafios e
de aprendizagens em todas as etapas da trajetéria docente, mas, muito
especialmente, o inicio da profissédo” (VEZUB, ALLIAUD, 2012, p. 9).

Assim, é correto afirmar que a aprendizagem da docéncia € um processo
continuo, de diversas naturezas, interligado ao desenvolvimento profissional, que
também pode ser marcado pela fragmentacédo, rupturas, buscas que acompanham
toda a trajetoria profissional dos professores (COLE, KNOWLES, 1993).

O desenvolvimento profissional docente é estudado por muitos pesquisadores.
Porém, destacamos alguns que ressaltam a importancia das praticas neste

desenvolvimento. E nessa 6tica que apresentamos Zeichner (1993), ao defender o
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professor como um pratico-reflexivo, como um profissional que deve assumir o
conhecimento e se posicionar diante das vivéncias, considerando sua identidade e as
producdes tedricas. Nessa concepc¢ao, a acao cotidiana da sala de aula é vista como
espaco para a aprendizagem docente, permitindo a constru¢do do pensamento critico
docente.

Concordando com essa perspectiva, Elliot (2010) afirma que o desenvolvimento
profissional deve considerar o docente e sua relacdo de experimentacdo com a
pratica, no contexto de seu trabalho, com autonomia para a reflexdo sobre a acao
pedagdgica, gerando producdo de conhecimento e, por consequéncia, melhoria
constante de suas préticas docentes, por isso, uma experiéncia enriquecida é fator
essencial no magistério.

Porém, esse movimento reflexivo que utiliza a pratica docente e permite
desenvolvimento e aprendizagem docente, ndo € um processo facil. Mizukami et al.
(2000) afirmam sua complexidade, pois envolvem diversos fatores, tais como
“afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho” (p. 98), embasados em muitas
experiéncias e formas de conhecimento que percorrem o desenvolvimento profissional
docente.

O desenvolvimento docente se relaciona:

com a aprendizagem; remete ao trabalho; trata de um trajeto, inclui
oportunidades ilimitadas para melhorar a pratica; se relaciona com a
formacdo dos professores; e opera sobre as pessoas, ndo sobre os
programas” (MARCELO GARCIA, VAILLANT, 2009, p. 77, tradugdo nossa).

Diante dessa complexidade, Tancredi, Reali e Mizukami(2006) afirmam que a
aprendizagem formal da docéncia requer recursos para que novas concepgoes, Nnovos
valores, novas técnicas sejam confrontadas com as que cada professor ja possui e,
dessa forma, possam mostrar seu alcance na situacdo de atuacdo, permitindo
revisdes conceituais, entre elas, aquelas sobre o processo educacional e instrucional
e sobre o0s suportes tedricos da propria atuacao docente.

A importancia da pratica docente para o aprendizado da profissdo €
compreendida em propostas de “Estagio Supervisionado de Ensino” presentes nos
cursos de licenciatura, principalmente quando focam a postura reflexiva.
Concordamos que a reflexdo sobre a pratica docente € essencial para a aprendizagem
docente e também contribui diretamente para o desenvolvimento profissional,

inclusive dos professores ja formados. Por exemplo, na pesquisa realizada por Borges
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(2013), foi observado que os professores experientes se desenvolveram
profissionalmente e ampliaram sua base de conhecimento ao atuarem como auxiliares
de supervisao de estagio (“tutores-regentes”) no curso Pedagogia, modalidade EaD.

Mesmo com propostas exitosas de aproximacao da preparacdo formal com a
pratica na sala de aula, o inicio da carreira docente se configura como uma fase
diferenciada para os professores.

E correto afirmar que o inicio de carreira se apresenta como uma etapa intensa
na vida do professor, caracterizada por novas aprendizagens, adaptacao ao trabalho
e as relacBes estabelecidas dentro da escola e, por isso e pela pouca experiéncia na
docéncia, o profissional sofre com dilemas e dificuldades que podem justificar a sua
permanéncia, ou ndo, na profissao.

Como afirmamos, a literatura preconiza que o inicio da carreira pode ser
configurado, com algumas variagcfes, como o periodo compreendido pelos primeiros
cinco anos de exercicio docente. “E um periodo de tensbes e aprendizagens
intensivas em contextos geralmente desconhecidos, durante o qual os professores
iniciantes devem adquirir conhecimentos profissionais e manter certo equilibrio
pessoal’ (MARCELO GARCIA, 2011, p. 9). Para o autor, 0os anos iniciais da docéncia
sdo0 essenciais para “assegurar um professorado motivado, implicado e comprometido
com a funcéo” (p. 20).

Huberman (1995 p.39) ressalta que o0s aspectos “da descoberta e da
sobrevivéncia”, explicitados anteriormente, podem ser vividos em paralelo, sendo que
a descoberta é fator decisivo para a permanéncia e a superacédo desta fase. O autor
ressalta ainda que, em alguns casos, um dos componentes pode impor-se como
dominante. Em suma, esse é um periodo significativo na constituicdo da docéncia e
na configuracdo das acfes profissionais que influenciardo suas praticas pedagoégicas
e possibilitardo o ndo abandono futuro.

As principais tarefas a serem enfrentadas pelos iniciantes, segundo Marcelo
Garcia (2011), envolvem: o conhecimento dos estudantes, do curriculo e do contexto
escolar inserido; o planejamento adequado a realidade e ao contexto, considerando o
curriculo, de modo a ensinar e a construir seu repertorio docente para sobreviver como
professores e desenvolver uma identidade profissional.

Observamos que a formacéo inicial ndo é suficiente para garantir que o sujeito

aprenda o processo de ensino e a aprendizagem, nem tao pouco tenha condi¢des de
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dominar todas as responsabilidades atribuidas a um professor (MIZUKAMI et al, 2000;
SILVA, REALI, 2012; VAILLANT, 2012). Compreendemos que, ao ingressar nas
atividades docentes, o professor iniciante pode encontrar e vivenciar dilemas,
angustias e dificuldades.

Reali, Tancredi e Mizukami (2008), pautadas em autores renomados como
Grossman, Thompson e Valéncia, afirmam que, de forma geral, nos primeiros anos
da docéncia o profissional parece sofrer de um tipo de “miopia”, pois focaliza suas
acOes em situacdes mais diretas como, por exemplo, o0 gerenciamento de demandas
mais imediatas de sala de aula ou sua socializa¢éo na instituicdo escolar, e nem tanto
em relagcdo ao processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Segundo as
autoras, ha casos de acordos tacitos, com prioridade as relacdes interpessoais, em

detrimento das aprendizagens dos contetdos especificos.

Ha énfase nas questdes praticas de sala de aula e em processos de
aprendizagem baseados no ensaio-e-erro. Os professores podem assumir
ainda as seguintes posturas: rejeicdo ou abandono dos conhecimentos
académicos; transposicdo de uma concepc¢ao tedrica sem uma analise mais
aprofundada dos problemas; questionamento da pratica pedagoégica e da
cultura escolar. O ajuste a normas, valores, propésitos e limitagbes
institucionais; a submissdo estratégica aos valores e concepcbes da
instituicdo escolar ou 0 ndo questionamento e a tentativa de mudanca da
situacdo com que ndo concorda seriam outras atitudes tipicas das primeiras
fases da carreira docente (REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2008, p. 83).

Essa configuracdo do inicio da carreira € agravada pelo fato de que, em muitos
locais, as salas de aula mais complexas sao atribuidas aos professores iniciantes.
Segundo a pesquisa de Freitas (2002), foi possivel verificar que, em nosso pais, €
comum delegar ao docente iniciante “as turmas consideradas mais dificeis, isto €,
aquelas que possuem o maior grau de complexidade, tanto no que diz respeito as
estratégias didaticas a adotar, quanto no que se refere a disciplina” (p. 202).

Dessa forma, verificamos que o inicio da carreira docente seria um momento
crucial para que o futuro professor exercesse a aproximacao entre ensino, pesquisa e
extensdo, que sao elementos importantes e que podem auxilia-lo no desenvolvimento
de um pensamento critico sobre a educacgéo basica e o ensino superior (MIZUKAMI
et al, 2000).

Silva e Reali (2012) destacam que a fase do inicio profissional é complexa e
muito importante para a estruturacdo das praticas docente. As autoras destacam a

fragilidade da ideia de a formacéo inicial basica “ser capaz de instrumentalizar um
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professor, tornando-o apto para todas as situag¢des vivenciadas no universo da escola”
(SILVA, REALI, 2012, p. 296), considerando a diversidade e a heterogeneidade da
sala de aula.

Concordamos com Reali, Mizukami e Tancredi (2014), quando afirmam que as
novas responsabilidades e o0s novos papéis dos professores iniciantes, em
combinagdo com a sobrecarga de tarefas docentes, tais como a construgcdo de
saberes sobre os alunos, sobre o curriculo e sobre o contexto escolar, o delineamento
adequado do curriculo, o desenvolvimento do repertorio docente e de sua identidade
docente, “podem ‘minar’ as energias e converter a esperanga e otimismo em crises
dolorosas, questionamentos interminaveis, sem fontes seguras para oferecer as
respostas de que necessitam, podendo levar até a vontade de abandonar as
atividades docentes” (REALI, MIZUKAMI, TANCREDI, 2014, p. 7).

Esse periodo de duvidas e tensbes, também conhecido como “choque da
realidade” (TARDIF, RAYMOND, 2000°%) compreende a transicdo entre ser estudante
e se converter em um professor, pois, conforme destacou Marcelo Garcia (2011), os
saberes prévios dos futuros professores, desenvolvidos na formacéo inicial, muitas
vezes sao fragmentados e mantém pouca vinculacdo com a dindmica escolar, que €
pouco conhecida.

O choque da realidade, segundo observacdes sobre os docentes iniciantes no
Uruguai, realizadas por Vezub e Alliaud (2012), pode induzir a desisténcia da
profissdo, destacando-se “a falta de mecanismos de apoio e de espacos de trabalho
coletivos, nos quais os educadores possam constituir comunidades de aprendizagem
e pratica profissional” (p. 18).

Segundo Guarnieri (2005), a aprendizagem profissional deve efetivar-se na
conexdo entre os conhecimentos tedricos, o contexto de atuacdo e a pratica do
professor, pois, como em qualquer profissdo, os conhecimentos, habilidades e

destrezas sdo necessarios. Para a autora,

€ 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 (GUARNIERI, 2005, p. 5).

& Termo também utilizado, com algumas varia¢des, por Huberman (1995), Marcelo Garcia (1999), Gongalves
(1995) e Silva (1997).
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Ainda de acordo com a autora, € possivel afirmar que os processos reflexivos
poderiam possibilitar ao iniciante a compreenséo da sua propria condi¢do e a tomada
de decisao para novas acoes, a fim de enfrentar suas dificuldades.

Diante disso, e considerando que os professores aprendem com seus colegas
docentes e outras pessoas em seu contexto de trabalho, quando ha disposi¢céo para
o compartilhamento dos saberes e das experiéncias e o dialogo sobre a profissao,
concordamos que o delineamento de politicas de apoio e acompanhamento do
professor em sua fase iniciante é imprescindivel para que “as competéncias docentes
se construam de forma mais duradoura, mais autbnoma e possibilitem uma viséo de
mais longo prazo sobre a profisséo.” (TANCREDI, MIZUKAMI, REALI, 2012 p. 63).

Tancredi, Mizukami, Reali (2012) consideram que 0 apoio aos iniciantes é
importante, porque € preciso auxilia-los a estabelecer relacdes entre praticas e as
teorias aprendidas, deflagrando crencas, bem como permitir a revisdo sobre suas
escolhas e acdes, a compreensdo sobre a complexidade da prética, ajudando na
reflexdo sobre seu préprio desempenho. Dessa forma, “a reflexdo sobre a pratica é
uma forte estratégia para a educacdo continuada dos professores, especialmente
guando ela se centra nas necessidades e dilemas oriundos dos contextos de atuagao”
(TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2012, p. 63).

E perceptivel que raramente os contextos de atuacg&o profissional dispdem de
recursos voltados para minimizar as dificuldades caracteristicas das fases iniciais da
carreira ou mesmo de outras mais avancadas, pois em nosso pais nao ha a tradicao
de a escola se constituir em ambiente de desenvolvimento profissional sistematizado,
nem de acompanhamento da insercdo profissional de professores iniciantes
(TANCREDI, REALI, MIZUKAMI,2012).

O que podemos observar € que para

diminuir as dificuldades dessa fase, os professores iniciantes algumas vezes
contam com os professores mais experientes, que solidariamente 0os apoiam
em suas iniciativas e discutem com eles seu ensino; outras vezes essas
conversas ocorrem entre professores da mesma fase da carreira. Mas, na
inexisténcia de politicas educacionais voltadas para tal apoio, trata-se mais
de um trabalho voluntério, feito pela boa vontade e compromisso dos mais
experientes ou da partilha das necessidades e dilemas entre os novatos
(TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2012, p. 63).

Evidencia-se que, considerando a formacgao prévia, os profissionais iniciantes

nao dispdem de assisténcia para realizarem a transicéo de licenciando para docente.
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A oferta de apoio nas fases iniciais das carreiras parece ser um aspecto crucial para
a qualidade das experiéncias profissionais vividas e das experiéncias posteriores de
aprendizagem profissional. Como alternativa para auxiliar professores iniciantes a
transitarem por esta etapa, de modo que suas dificuldades sejam minimizadas, bem
como evitar que estes abandonem a carreira, uma das propostas é que eles possam
ser acompanhados e orientados sistematicamente durante um periodo por um
professor mais experiente, de forma que sejam apoiados profissional e
emocionalmente, e que esse apoio contribua para seu desenvolvimento (MOIR et al.,
2009)

Concordamos com Reali, Tancredi e Mizukami (2008), quando afirmam que a
orientacdo e 0 apoio aos docentes em inicio de carreira se mostra essencialmente
importante “qguando consideramos que os professores atuam num mundo dominado
pela mudancga, incerteza e complexidade crescentes, cujas situacdes e problemas ndo
sdo soluciondveis com a simples aplicacdo de conhecimentos técnico-tedricos
disponiveis” (REALI et al., 2008, p. 81). Para as autoras, a tomada constante de
decisfes e a construcdo de solu¢cdes na sala de aula séo situacdes instigadoras dos
iniciantes que devem agir com coeréncia diante da sele¢céo, organizacao e avaliagao
do contexto apresentado (Ibidem).

Em uma ampla pesquisa que tracou o estado da arte das politicas docentes,
Gatti, Sa e André (2011) destacam trés exemplos de ac¢Bes formativas voltadas
prioritariamente aos docentes iniciantes, por meio de politicas de acompanhamento
da inducdo. Em duas Secretarias da Educacdo, uma no Espirito Santo e outra no
Ceara, ha, desde 2010, o acompanhamento de iniciantes aprovados nos concursos
publicos. JA no municipio de Jundiai-SP, é citada a capacitacdo prévia de 30 dias
antes da insercao na sala de aula.

Além dessas iniciativas apresentadas, destacamos o Programa de Mentoria da
Universidade Federal de S&o Carlos, desenvolvido entre 2003 e 2007, como uma
iniciativa de indugdo bem exitosa (TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2012)’. Entretanto,
de forma geral, podemos afirmar que iniciativas como essa no Brasil sdo raras e
muitas vezes sao realizadas informalmente. A informalidade esta presente quando
ocorre 0 auxilio aos professores iniciantes de modo tradicional, no ambiente de

trabalho, por um colega mais préximo ou por parente/amigo solidario. Para confirmar

7 Realizaremos a apresentacao e caracterizacdo do referido Programa nas paginas seguintes.
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esta ideia, apoiamo-nos em pesquisa de Fantilli et al. (2009), segundo a qual 52,1%
dos professores investigados afirmam terem recebido apoios informais.

Entre algumas alternativas de apoio que podem ser oferecidas aos professores
iniciantes, encontra-se a mentoria, ou programas formais de inducdo, que podem
auxilia-los a analisar a sua base de conhecimento profissional e a buscar meios
adequados para amplia-la, tendo em vista a aprendizagem de todos os seus alunos,
bem como oferecer, quando necessario, o apoio emocional.

Salienta-se que a repercussdo de programas de acompanhamento de
professores iniciantes por professores experientes pode configurar-se como uma
politica publica de formacéo de professores voltada para a inducdo de profissionais
iniciantes, fornecendo um elo entre a formacéo inicial e as atividades profissionais
bem sucedidas no ambito da prépria escola e, por isso, podem ser denominados de

programas de inducéo, tal como caracterizaremos a segulir.

1.1. Os programas de inducéo®

Os programas de inducdo sdo iniciativas que se caracterizam pelo apoio e
acompanhamento de professores em suas primeiras insercdes profissionais. Séo
também chamados de programas de mentoria ou supervisdo (ROLDAO, REIS,
COSTA, 2012). Essas iniciativas, no cenario educacional internacional, ganham
destaque, ja que representam a oportunidade de uma insercdo profissional mais
amena.

Segundo o relatério da OCDE (2006), utilizado por Gatti, Sa e André (2011),
em levantamento feito em 25 paises, dez indicaram ter programas obrigatorios de
iniciacdo a docéncia: Austrdlia (alguns estados), Coreia do Sul, Franca, Grécia,
Escdcia, Inglaterra, Pais de Gales, Irlanda do Norte, Japdo e Suica. Na EscOcia, a
participacédo fica a critério do(a) professor(a) e geralmente a maioria participa. Em seis
paises, a iniciacéo fica a critério das escolas, e, em oito paises, ndo ha programas

formais. Podemos indicar também iniciativas importantissimas de programas de

8 Quando utilizamos o termo “programas de inducdo” estamos nos referindo a iniciativas de apoio,
acompanhamento e orientagédo dos professores em suas primeiras insercGes profissionais, ou seja, experiéncias
profissionais docentes. Assim, utilizamos como sinénimo de inserg¢do profissional, entretanto percebemos que
nacionalmente hd a preferéncia para o termo “insercdao profissional”, utilizado por Marli André (2015),
g=enquanto que internacionalmente hd a utilizagdo do termo “indugao”.
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mentoria nos Estados Unidos e Inglaterra (BIRKELAND,FEIMAN-NEMSER, 2012) e
em paises sul-americanos como Uruguai, Chile e Argentina (NUNEZ, PINO, LOPEZ,
2011; VEZUB, ALLIAUD, 2012).

Podemos citar também outra iniciativa proxima ao trabalho de mentoria que €
destacada por Leite (2012) e Roldao, Reis e Costa (2012), denominada Programa de
Supervisdo, Acompanhamento e Avaliacdo do periodo Probatério dos Professores®,
que objetivava a orientacdo para o desenvolvimento profissional docente de
professores ingressantes em Portugal. O modelo adotado era de um professor
experiente “empenhado profissionalmente e reconhecido pelos seus pares como
profissional responsavel e competente” (Roldao, Reis e Costa, 2012, p.465), que
orientava os iniciantes.

Marcelo Garcia (1999), ao analisar os primeiros propésitos dos Programas de
Inducéo, pauta-se em Tisher (1984), e destaca o0s seguintes pontos:

e O desenvolvimento do conhecimento do professor iniciante sobre a
escola e sistema de ensino;

e A ampliacdo da consciéncia e compreensao sobre a complexidade do
processo ensino-aprendizagem e oferecimento de subsidios para a construcao de
estratégias de enfrentamento da realidade escolar;

e O oferecimento de apoio e recursos para auxiliar os professores
iniciantes a utilizarem e ampliarem sua base de conhecimento para o ensino
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 119).

Ampliando essa caracterizagdo, 0 mesmo autor inova, ao apresentar outros
elementos também presentes em Programas de Mentoria. Segundo o autor, é
possivel afirmar que esses Programas melhoram a acdo docente; aumentam a
probabilidade de permanéncia na carreira; promovem o bem-estar pessoal e
profissional; atendem aos requisitos formais das fases iniciais da carreira docente e
transmitem a cultura do sistema de ensino.

Para Carter e Richard (1989) apud Marcelo Garcia (1999), os Programas de
Mentoria possuem trés componentes essenciais:

1- o conceito de ensino e formacao;

2- a selecdo do conhecimento que se considera adequado e necessario ao

professor iniciante;

 Para maiores informacdes acessar <http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v20n76/03.pdf>
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3- uma ideia de como se adquire este conhecimento, ou seja, as estratégias
formativas que facilitam a sua aquisigao.

Conforme focalizam Tancredi, Reali e Mizukami (2005), os Programas de
Mentoria podem variar na énfase dada as diferentes necessidades formativas dos
professores iniciantes. Alguns focalizam aspectos mais especificos do contexto em
que se insere o iniciante, outros sdo mais abrangentes, tendo como propoésito a
autonomia desse professor e seu desenvolvimento profissional.

Pela literatura especifica e pelos exemplos encontrados, percebe-se que
alguns Programas de Inducao se caracterizam pelo encontro frequente entre o mentor
e o0 professor iniciante, enquanto h& outros em que 0s encontros sdo mais
distanciados. Para Reali, Tancredi e Mizukami (2008), “[...]Japarentemente, ndo é tanto
a frequéncia dos encontros que conta, mas sim a qualidade da interacao estabelecida
entre mentores e mentorados” (p.86).

De modo geral, nos programas de mentoria

0 acompanhamento intencional e sistematico dos novatos é feito por
professores mais experientes, chamados mentores, que podem discutir com
eles o0 ensino, ajudando-os a analisar sua experiéncia de forma mais
continua, a olhar para si mesmos, seus conhecimentos e préticas, a olhar
para os alunos e a tomar decises fundamentadas, estabelecendo com eles

as relagbes de confianga necessarias, para que os dilemas e problemas
possam ser superados (TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2012, p. 64).

Segundo Tancredi, Reali e Mizukami(2012), para diminuir as dificuldades da
fase inicial, nesses programas, algumas vezes esses profissionais contam com 0s
professores mais experientes, em programas especificos:

gue solidariamente os apoiam em suas iniciativas e discutem com eles seu
ensino; outras vezes essas conversas ocorrem entre professores da mesma
fase da carreira. Mas, na inexisténcia de politicas educacionais voltadas para
tal apoio, trata-se mais de um trabalho voluntario, feito pela boa vontade e

compromisso dos mais experientes ou da partilha das necessidades e
dilemas entre os novatos (p. 63).

Em geral, entende-se mentoria a partir da ideia de Santos (2007), segundo o
qual “[...]Jenvolve a participacdo de uma pessoa experiente (mentor) para ensinar e
preparar outra pessoa (orientado) com menor conhecimento ou familiaridade em
determinada area ou assunto” (p. 252). Ou, ainda:

[...]tém como objetivo auxiliar o ingresso na profissdo de um modo menos
traumatico, tendo em vista o conjunto de demandas que recaem sobre 0s
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profissionais iniciantes e que exigem mudancas pessoais, conceituais e
profissionais” (FERREIRA, REALI, 2005, p. 2).

A mentoria € assumida, em geral, por professores experientes, pois estes,
guando comparados a professores iniciantes, possuem uma base de conhecimentos
da docéncia mais ampla, advinda de suas experiéncias de longa data e de suas
representacdes e significacdes que foram construidas ao longo da carreira. Além
disso, € possivel constatar que as suas competéncias docentes sdo mais
desenvolvidas e eles possuem uma identidade docente mais sélida. Entretanto, €
necessario pontuar que estas caracteristicas ndo garantem que estes professores
sejam melhores profissionais, mas sugerem que a experiéncia docente gere um
quadro mais amplo de conhecimentos relacionados aos processos de ensino e
aprendizagem e aos processos cognitivos dos alunos (REALI, TANCREDI,
MIZUKAMI, 2008).

Segundo Hulling-Austin (1990, apud MARCELO GARCIA, 1999), nos
Programas de Inducéo a figura de um mentor/tutor tem como funcao primordial a de
se apresentar como “apoio (algumas vezes chamado de professor mentor, professor
colega, ou o colega do professor)” (p.120) para o docente que esta comegando a sua
atuacdao profissional. E complementa:

Os professores principiantes que durante o seu primeiro ano de trabalho
como docentes contam com a colaboragdo de um professor mentor
apresentam atitudes e percepcdes relativamente ao ensino significativamente

mais saudaveis que os outros que nao dispdem desta possibilidade de apoio
pessoal (p.121, grifos nossos).

Compartilhando esse pensamento, encontramos Wang e Odell (2002), que em
ampla revisao sobre os programas de inducéo, perceberam que professores iniciantes
participantes de processos de mentoria em seus primeiros anos de atuacdo,
transformam-se em professores mais efetivos e comprometidos com seus alunos, o
gue pode implicar na melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Em suma, considerando os Programas de Mentoria, podemos afirmar que h&a
diversos modelos de Programas de Indugcdo que se diferenciam conforme a
estruturacéo e as atividades propostas. O Quadro 1 traz algumas das organizacdes
de Programas de Inducéo ja conhecidas:
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Quadro 1: Alguns modelos de Programas de Inducgéo

Proponentes

Estruturacdo

Obijetivos do programa de Inducdo

Marcelo Garcia (1999a)

Concentrado na
assessoria de
mentores

O trabalho do mentor com o Pl esta centrado em
atividades como observacdo da préatica docente,
realizacdo de analise de casos e estudo em
seminarios.

Wang e Odell (2002)

Centrado na
perspectiva humanista

O trabalho do mentor com o PI possui como foco o
apoio emocional e psicolégico.

Marcelo Garcia (1999a);
Tancredi, Reali e
Mizukami (2008)

Centrado na
perspectiva reflexiva.

O trabalho do mentor com o PI € o de estimular a
reflexdo e analise de suas atitudes e agoes, por
meio de questionamentos sobre as praticas e sobre
as narrativas das praticas.

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

Centrado na
orientacao local de
trabalho

O trabalho do mentor possui como foco a
socializacdo do Pl no ambiente escolar, utilizando a
politica e estrutura da escola, e também auxiliando
a gerenciar os problemas imediatos.

Tancredi, Reali,
Mizukami (2008).

Focado no trabalho
construtivo-
colaborativo

O trabalho do mentor esta focado nas necessidades
formativas do Pl e as atividades estimulam uma
rede de cooperacdo entre mentores-Pl e
Universidades.

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

Centrado na
transmissao de
conhecimento

O trabalho dos mentores se localiza na
transferéncia de seus conhecimentos aos PIS, de
forma hierarquica, reformulando toda a pratica do
iniciante.

Marcelo Garcia (2011)

Centrado na
perspectiva de
autonomia da
formacao inicial

O trabalho de insercdo estimula a autonomia
ampliando as experiéncias

Formativas da formacédo inicial e aquelas que
surgem pela presenca do mentor

Fonte: Elaboracéo pela autora

Podemos perceber que ha diferentes enfoques dos Programas de Inducéo,

porém, podemos afirmar que em um Programa de Mentoria a relacdo entre mentor e
professor iniciante deve ser pautada na confianca e no oferecimento de assessoria e
apoio, visando a promover a aprendizagem e o desenvolvimento da base de
conhecimento dos professores iniciantes, além de auxiliar na socializacdo destes a
cultura escolar (RINALDI, 2006, p. 52), minimizando, assim, as dificuldades
encontradas nas primeiras experiéncias praticas, bem como considerando suas
necessidades formativas.

Observamos que os Programas de Mentoria podem configurar-se como
exemplos de formacao situada, pautada nas necessidades contextuais. Concordamos
com Tancredi, Reali e Mizukami (2012), quando afirmam que esse tipo de atividade
“‘deve atender as necessidades formativas dos professores em inicio de carreira,
ajudando-os a construir sua competéncia, a se tornarem melhores professores e a se
manterem de forma digna e satisfeita na profisséo” (p. 63).

Segundo Reali, Tancredi e Mizukami (2008)
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a literatura vem indicando que os mentores geralmente devem ser
professores experientes, veteranos nas experiéncias cotidianas de
sala de aula e dos assuntos da escola, que podem auxiliar os
professores iniciantes a aprender a filosofia, os valores culturais e a
estabelecer um repertério de comportamentos profissionais esperado
pela comunidade escolar em que atuam (REALI, TANCREDI,
MIZUKAMI, 2008, p. 86).

Assim, Marcelo Garcia (1999b) explica que a mentoria € uma oportunidade
para estimular a insercéo de professores na carreira docente, de modo que o periodo
inicial ndo se torne tdo penoso e de sobrevivéncia, mas, uma etapa de aprendizagem
e de desenvolvimento.

Entretanto, apesar de serem relevantes, Programas de Mentoria sdo incomuns
no contexto educacional brasileiro, bem como a falta de politicas publicas que possam
estimular a criacdo e acompanhamento dos professores iniciantes. Por conta deste
cenario, constatamos que cursos e formacdes de mentores também ndo sdo muito
explorados em nosso pais, 0 que torna este campo de pesquisa aberto a novas
iniciativas e investigacdes (MIGLIORANCA, 2010).

1.2 As experiéncias da UFSCar

Diante da importancia do trabalho de mentoria, a Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCar) desenvolveu duas experiéncias especificas de mentoria e outras
decorrentes dessa, que promoviam o desenvolvimento da base do formador e do
professor em inicio da carreira, conforme podemos acompanhar no préximo item, que
explora o Portal dos Professores.

A primeira experiéncia com a mentoria foi denominada Programa de Mentoria
e ocorreu entre os anos de 2003 e 2007. Neste caso, o0 grupo de mentores era formado
presencialmente por professores e pesquisadores da universidade, que
acompanhavam professores iniciantes, mediados pela Educacgé&o a Distancia, ou seja,
0 contato entre mentor e professor iniciante, neste modelo, era virtual.

A segunda experiéncia, denominada Programa de Formacgdo Online de
Mentores (PFOM), ocorreu entre os anos de 2014 e 2016 e, diferentemente da
vivéncia anterior, os mentores eram formados e acompanhados virtualmente por

professores e pesquisadores da universidade e realizavam o0 processo de
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acompanhamento dos iniciantes (mentoria) presencialmente, no contexto de trabalho.
Vale frisar que esta foi a experiéncia considerada nesta tese.

De modo geral, podemos observar que uma das grandes inovacdes das
experiéncias da UFSCar esta no uso da educacéo virtual, conseguindo, assim, ampliar
o trabalho de mentoria para além dos muros da universidade e suas proximidades.
Muitas dessas inovagBes se ancoram no Portal dos Professores, que sera

contextualizado a segquir.

1.2.1 Portal dos Professores - UFSCarl0

O site Portal dos Professores da UFSCar é destinado para professores e todos
os profissionais da educacédo e demais interessados. Segundo Reali (2012), o site
vincula-se ao Programa de Apoio aos Educadores: Espaco de Desenvolvimento
Profissional, financiado originalmente pelo Programa de Apoio a Extenséo
Universitaria (PROEXT/MEC/SESu 2003/2004 e 2005). O site é desenvolvido sob a
responsabilidade da professora da UFSCar Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali,
com auxilio de alguns outros docentes da UFSCar, principalmente do Departamento
de Teorias e Praticas Pedagogicas.

Seu compromisso social se alicerca principalmente em projetos que sao
direcionados para a formacéo continuada de professores, desenvolvendo iniciativas
gue atendem qualquer usuario no territdrio brasileiro, por meio da modalidade de
Educacao a Distancia, ampliando geograficamente o ensino gratuito e de qualidade
desenvolvido pela referida Universidade, ja sendo destacado como referéncia pelo
MEC,

O Portal dos Professores se caracteriza por ser um espaco voltado para o
atendimento das necessidades formativas de professores de diferentes niveis e
modalidades de ensino, estimulando a comunicacdo com o usuario. Diante disso,
observa-se um trabalho com muitas possibilidades, que vao desde a divulgacdo de

eventos e informacdes até a socializacdo de experiéncia e a publicacdo de materiais

10 Endereco eletrbnico : http://www.portaldosproefssores.ufscar.br

11 Ver o Guia de Tecnologias Educacionais-2011/2012, disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9909-quias-
tecnologias-2011-12&category_slug=fevereiro-2012-pdf&Itemid=30192> Acesso em abril/2017.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9909-guias-tecnologias-2011-12&category_slug=fevereiro-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9909-guias-tecnologias-2011-12&category_slug=fevereiro-2012-pdf&Itemid=30192
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didaticos e académicos, produzidos pela parceria realizada com estudantes de
graduacdo e pés-graduacdo. Observe a homepage do Portal na Figura 1:

Figural: Layout inicial do Site Portal dos Professores

uf1em
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UFSCAR
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BIBLIOTECA/PUBLICACOES
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MATERIAL DIDATICO
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Fonte: Imagem do site- www.portaldosprofessores.ufscar.br — Ambiente de Formag&o Moodle

As bases tedrico-metodologica que sustentam as atividades e programas
desenvolvidos no Portal dos Professores estdo ancoradas no construtivo-colaborativo,
configurando a aprendizagem docente como um processo social e continuo,
considerando as especificidades de acdes formativas voltadas aos docentes, segundo
a fase da carreira, bem como o “papel relevante das praticas nos processos de
aprendizagem profissional, da inquiricdo ou reflexdo critica e das comunidades de
aprendizagem nos processos de desenvolvimento profissional” (REALI, 2012, p. 79).

Observamos que a proposta presente nas diferentes Secbes e Programas
vinculados ao Portal dos Professores da UFSCar objetiva:

associar as caracteristicas e demandas formativas de professores da
educacdo bésica e outros agentes educacionais, suas necessidades de

suporte educacional, a possibilidade de atendimento individualizado e em
grupo e empo adequado (REALI, 2012, p. 77).


http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/
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Quando conhecemos as secdes disponiveis no Portal dos Professores da
UFSCar, verificamos que sua amplitude no atendimento aos usuarios, além de
informacdes confiaveis, possibilita a oportunidade de desenvolvimento profissional e
pessoal por meio de projetos reconhecidos de pesquisa e intervencdo de longa
duracéo, tais como os Programas de Mentoria, de Formacdo de Formadores e de
Casos de Ensino, e, ainda, dos Cursos e Minicursos, sempre primando pela qualidade.
Quando ha a oferta de um curso, todos os usuarios sao informados via e-mail, sobre
inscricao, selecéo e critérios.

O quadro 2 apresenta resumidamente cada uma dessas secoes:



Quadro 2: Descri¢do das sec¢des do Portal dos Professores
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Secéo

Objetivo

Descricéo das atividades desenvolvidas

Publico-Alvo

Cursos a distancia

Oferecer aos usuarios cursos
de duracdo minima de 36
horas.

Cada curso possui um rol de atividades conforme a caracteristica e
objetivos. Os cursos sao desenvolvidos por professores da UFSCar
que optam pela modalidade EaD.

Usuarios do portal que
atendam aos critérios de
cada curso.

Biblioteca/publicacbes

Indicar informagdes sobre
publicacdes na area
educacional.

Disposicdo de resenhas sobre livros de todos os niveis de ensino e
assuntos educacionais, bem como monografias, relatos de
experiéncia, artigos, teses e disserta¢des, video conferéncias, e
informacdes sobre softwares importados.

Usuarios do portal
interessados.

Glossario Educacional

Apresentar termos e conceitos
importantes da area
educacional

Apresenta verbetes explicativos e informativos com o significado de
termos do universo educacional.

Usuérios do portal
interessados.

Material didatico

Sugerir materiais didaticos
diversos

Nesta se¢do, podemos encontrar sugestdo de recursos didaticos, tais
como filmes, softwares, jogos e livros paradidéticos.

Usuérios do portal
interessados.

Escola em vitrine

Divulgar a¢des escolares de
destaque realizadas por
escolas ou usuarios

Este é um espaco em que as escolas podem apresentar projetos,
acles e experiéncias bem sucedidas em qualquer nivel de ensino,
oferecendo divulgacdo e troca de informagcBes com os outros
USUArios.

Usuérios do portal que
gueiram divulgar suas
escolas

Programa de Mentoria'?

Desenvolver um Programa de
formacéo e atuagéo de
Mentores

O programa encontra-se encerrado e realizou atividades para o
desenvolvimento profissional de professores experientes como
mentores.

Professores das séries
iniciais do Ensino
Fundamental participantes

do Programa de Mentoria.

Casos de Ensino

Promover a compreensao e
utilizagc&o de casos de ensino
nos contextos de formacao
docente.

Desenvolvimento profissional
dos professores pela utilizacéo
de casos de ensino.

Neste programa o0s participantes descrevem suas praticas
profissionais de forma reflexiva, realizando uma analise sobre os
diferentes saberes docentes que orientam seus processos diarios de
tomada de decisGes em sala de aula. O programa trabalha com
narrativas sobre o desenvolvimento do ensino, denominadas casos
de ensino, que descrevem detalhadamente as situagbes complexas
vividas por professores durante sua atividade docente, realizando
uma analise em que se pontuam os objetivos, as decisdes tomadas e
suas intencdes e os resultados alcancados. Nas narrativas podemos

Professores da Educacéo
Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental
participantes do Programa
“‘Casos de Ensino e
Aprendizagem Docente”.

120 programa sera explorado no préximo item.
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refletir sobre o enfretamento de determinadas situacdes,
compreendendo os dilemas e conflitos enfrentados por docentes ao
lidar com o ensino e com seus alunos. O programa foi desenvolvido a
partir da parceria de professores universitarios, estudantes da pés-
graduacdo e comunidade escolar e gerou resultados interessantes
que podem ser observados na publicacdo das teses e dissertacdes
dos envolvidos.®

Comunidade de
Educacéo Infantil

Alavancar o didlogo sobre um
nivel de ensino especifico:
Educacao infantil;

Organizar as acdes
direcionadas a Educacgéo
Infantil;

Promover esclarecimentos,
divulgar informac®es, estimular
debates tematicos sobre
Educacao Infantil.

Espaco que estimula o didlogo sobre um nivel de ensino, criando um
canal de comunicacdo virtual entre a universidade, professores,
diretores, coordenadores e demais interessados na melhoria da
qualidade da Educacdo Infanti do pais. Os professores
coordenadores do projeto sdo especialistas no nivel de ensino e
objetivam consolidar uma rede de informacgdo e intercAmbio com
experiéncias e saberes, tendo como foco a crianga de 0 a 6 anos. A
secdo apresenta informagBes especificas, indicando concursos,
congressos e eventos, o cronograma infantii do SESC, cursos
externos, literaturas infantis e para professores, sites infantis e outros
interessantes, bem como, procura orientar para publicacdo de
trabalhos no site e da destaque aos documentos e a textos sobre
Educacéo Infantil. Nesta secao, ha espaco para o compartilhamento
de experiéncia, um féorum de discussao destinado a reflexdo tematica
sobre assuntos educacionais que envolvem politicas publicas e
projetos, sempre iniciado com um questionamento provocativo.
Observamos, ainda, orientacdes sobre a salde e qualidade de vida,
com informac¢des que auxilia na prevencado de acidentes na Educacéo
Infantil, bem como encontramos uma se¢do denominada “pergunte
para quem sabe” e um “fale conosco”.

Professores da Educacéo
Infantil e interessados neste
nivel de ensino.

Pergunte para quem
sabe

Esclarecer termos e conceitos
e divulgar explicacoes.

Nesta se¢do, os usuérios podem elaborar questionamentos teméticos
para serem respondidos pelos especialistas no assunto. Para que a
pergunta possa ser respondida plenamente, ha orientacdes
especificas, como por exemplo, a verificacdo do banco de questbes
ou da sec¢do de “biblioteca e publica¢cdes” do Portal. As perguntas
priorizadas sdo aquelas cujas repostas n&o sejam facilmente
encontradas em livros didéticos ou outras obras de facil acesso.

Usuarios do
interessados.

portal

13 \Ver DOMINGUES, Isa Mara Colombo Scarlati. Desenvolvimento profissional de professoras alfabetizadoras em ambiente virtual de aprendizagem: contribuicdes de casos
de ensino. Sdo Carlos, 2013. 257 p
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Formacéo de

Promover o desenvolvimento
profissional de formadores;

O Programa “Aprendizagem e desenvolvimento profissional de
formadores em exercicio: a escola como organizagdo que aprende"
foi referéncia nacional na formacdo de professores, mas ja esta
encerrado. O programa se desenvolveu com atividades formativas
direcionadas a professores dos anos iniciais do ensino fundamental,
por meio dos apontamentos dos participantes sobre temas como a
aprendizagem e formacao docente, o processo do ensino de adultos,

Destinado a coordenadores
pedagégicos, diretores de
escola, assistentes técnico-
pedagégicos, supervisores

conferir o resultado parcial da votacdo e também observar as
engquetes encerradas. Cada enquete dura cerca de 4 meses no ar.

Formadores . : . ~ - . L .
Oportunizar a aprendizagem | considerando a atuacao na prépria unidade escolar e, principalmente, | de ensino, entre outros
de formadores em servico. as diferencas entre ensinar alunos e ensinar professores a ensinar. O | formadores de professores
programa foi desenvolvido a partir da parceria de professores | participantes do Programa.
universitérios, estudantes da pés-graduacéo e comunidade escolar e
gerou resultados interessantes que podem ser observados na
publicacdo das teses e dissertagfes dos envolvidos!4.
. Espaco que permite a interacdo entre os usuarios, com estimulo a L.
Estimular a troca entre os o ~ S . o Usuérios do portal
Blog USUATioS postagem de ideias, reflexdes, duvidas, opinides, relatos, historias interessados
' sob a forma de narrativas, fotos, videos, etc. sobre temas especificos. '
. : . A secéo apresenta mais de 200 links de sites educacionais ou de -
. Divulgar sites educativos ou de . . : . o Usuarios do portal
Links " - utilidade publica, tais como site de museus, associacoes, | .
utilidade publica . ) interessados.
universidade, etc.
S Apresenta uma lista de softwares que podem auxiliar os professores -
Apresentar a utilizacéo e : S . Usuarios do portal
Softwares . em projetos educacionais ou no desenvolvimento do processo de | .
aplicacdo de softwares . : interessados
ensino-aprendizagem.
Coletar informacdes diretas A enquete sobre a Educagdo aparece a todos os usudrios logo na
sobre temas educacionais entrada do Portal, coletando a opinido deles com questionamentos
Enquete simples e com alternativas diretas. Além de votar, o usuario pode | Usuarios do Portal.

Fonte: Elaboracao pela autora

14 Ver RINALDI, R. P. Desenvolvimento profissional de formadores em exercicio: contribuicdes de um programa online. 2009, xxx f. Tese (Doutorado
em Educacéo) — Programa de Pos-Graduagdo em Educacao,- Universidade Federal de Sao Carlos, 2009.
DAL-FORNO, J. P. Formacéo de formadores e educacéo inclusiva: anélise de uma experiéncia via internet, 2009, xxx f. Tese (Doutorado em Educac¢éo)
— Programa de Pds-Graduacdo em Educacao, Universidade Federal de S&o Carlos, 2009.
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Avaliamos que o Portal dos Professores da UFSCar é completo e fornece aos
usuarios, além de informagbes confiaveis, a oportunidade de desenvolvimento
profissional e pessoal por meio de projetos reconhecidos de pesquisa e intervencao
de longa duracéo, tais como os Programas de Mentoria, de Formacéo de Formadores
e de Casos de Ensino, e ainda dos Cursos e Minicursos, sempre primando pela
qualidade.

A equipe responsavel pelo Portal trabalha consolidando o tripé universitario
constituido por ensino, pesquisa e extensdo, por meio de conhecimentos
fundamentados e da atencdo as demandas oriundas de professores e de sistemas
educacionais de diferentes niveis e modalidades de ensino. O trabalho do Portal
estimula a cooperacao e o dialogo, fornecendo aos usuarios uma producéao cientifica
expressiva na area educacional, permitindo o desenvolvimento dos usuarios
interessados.

Neste sentido, € importante destacar que um dos ambitos essenciais das
atividades de desenvolvimento profissional realizadas no Portal dos Professores é o
trabalho com atividades de pesquisa e a parceria com 0s estudantes da universidade,
seja na graduacgédo ou na pos-graduacao.

De forma geral, podemos afirmar que as pesquisas desenvolvidas em parceria
com o Portal enfatizam os processos de aprendizagem profissional da docéncia; a
avaliacdo de planejamentos de ensino a distancia e sua implementacdo; o0s
desdobramentos da participacdo de professores nas atividades/programas propostos;
a identificacdo de variaveis contextuais que contribuem para ou dificultam a eficacia
do desenvolvimento profissional docente on-line e as possibilidades dessas iniciativas
melhorarem as praticas educacionais. Os resultados das investigacfes séao
incorporados no delineamento e implementacdo das atividades/programas do Portal,
gerando um ciclo de construcao, traducéo e aplicacdo do conhecimento cientifico.

O PFOM faz parte do 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 2003-2007
e relaciona-se estreitamente a outra investigacdo (desenvolvimento profissional de
formadoras (mentores) de professoras iniciantes dos anos iniciais, base de
conhecimento, pratica reflexiva e identidade profissional) financiada pelo CNPq (2009-

2013), bem como mantém relacdo com acdes relativas a formacédo de professores
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para atuarem como auxiliares de supervisdo de estagio (tutores-regentes) do curso
de licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia da UFSCar e o Programa 3°
Espaco, financiado pelo PROEXT/2011.

A relacdo entre pesquisa e intervencao permite investigacdes pertinentes com
as necessidades reais dos docentes, contribuindo para o desenvolvimento dos
participantes e dos pesquisadores, bem como do cenario educacional como um todo.
Outro aspecto central no trabalho do Portal se refere a disseminacéao da educacéo a
distancia e a tentativa de desenvolvimento de comunidades de aprendizagem
profissional, tais como a Comunidade de Educacéo Infantil, ancorada no portal.

Enfim, o desenvolvimento do Portal colabora para que a UFSCar continue como
uma instituicdo reconhecida nacional e internacionalmente pela qualidade de suas
atividades académicas, respondendo ao compromisso social da Formacédo de
Professores, seja pela formacéo inicial, nos cursos regulares de Licenciatura, ou pela
formacdo continuada, como se verifica no Portal, que consolida a ampliagéo

geografica da universidade pelo ensino via internet.

1.2.2 Programa de Mentoria da UFSCar

Como afirmamos, o Programa de Mentoria caracterizou-se por ser ofertado na
modalidade a distancia e implicou contatos frequentes, pela internet, entre mentores
e professores iniciantes em ambiente préprio, ancorado no Portal dos Professores da
UFSCar. Seu principal objetivo era o atendimento de docentes iniciantes das séries
iniciais, visando a suprir suas necessidades e possibilitando aprendizagens e a
minimizacao das dificuldades. Cada professora iniciante inscrita era acompanhada por
uma mentora (professora experiente), durante a vigéncia do Programa.

O Programa de Mentoria foi uma iniciativa que envolveu a parceria entre a
universidade e a populagdo escolar, entre 0 ensino e a pesquisa, aproximando
universos tradicionalmente distantes. A experiéncia foi financiada pela
FAPESP/Ensino Publico e CNPQ e possuia em sua génese as caracteristicas de uma
pesquisa-intervencéo, que foi conduzida por professoras e pesquisadoras da referida
universidade, em conjunto com dez professoras experientes, selecionadas com base
no reconhecimento social da comunidade quanto a sua competéncia, as quais se

formaram e atuaram como mentoras.
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Nesse Programa, adotou-se um modelo de mentoria cujo eixo metodoldgico se
baseou na reflexdo das professoras iniciantes sobre sua propria pratica, levando em
conta as caracteristicas da aprendizagem do adulto e os contextos de atuacao
profissional, a partir das narrativas dessas iniciantes, visando a promover uma melhor
compreensao e um aprimoramento dos procedimentos utilizados para a eficiéncia e
eficicia do trabalho docente (REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2008, 2010).

Segundo as professoras da universidade responsavel pela experiéncia

No ambito do Programa de Mentoria 0 ensino é concebido como um processo
sistematico, organizado, reflexivo, dialégico que envolve resolucédo de
problemas e tomada de decisdes. Exige autoavaliacdo permanente do
professor e co-participacdo de seus alunos e implica favorecer o

estabelecimento de relagBes entre os conhecimentos cotidianos, os saberes
sistematizados e as exigéncias do mundo atual (REALLI, s/d, p. 2).

A formagdo promovida no Programa foi compreendida como processo
continuo, sistematico, organizado e permanente de desenvolvimento pessoal e
profissional que permite um movimento de construcdo e reconstrucdo de
conhecimentos e competéncias.

Para tanto, o Programa foi desenvolvido em trés diferentes fases: a constru¢ao
do Programa de Mentoria (set. 2003 a fev. 2005); a implementacéo do Programa (2005
a 2007) e avaliacao e reformulacédo do Programa, que era constante durante as outras
fases. Na primeira fase, as professoras® experientes (futuras mentoras) foram
formadas e auxiliaram na formulacdo do Programa, considerando o trabalho
colaborativo, o foco em problemas préaticos, as compreensdes mdtuas e 0 consenso
e atomada de decisdo democratica e a acado comum, levando em conta as discussdes
e analises realizadas.

Toda a primeira fase foi realizada presencialmente, por meio de reunides
semanais que tiveram como objetivo a composicao e formacédo do grupo de mentoras
e a consolidacdo da base relacional entre estas e as pesquisadoras, construindo uma
comunidade de aprendizagem. Nessa fase as mentoras se envolviam em atividades
como: discussdes coletivas de textos tematicos e analises de casos de ensino e
praticas escolares, considerando as necessidades formativas do grupo e as
necessidades presentes na construcdo de um Programa de Mentoria, tais como a

explicitacdo da aprendizagem da docéncia e do adulto e as competéncias da

15 Utilizaremos o feminino porque todas as participantes mentoras eram mulheres.
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informatica, visto que a proposta de acompanhamento do professor iniciante foi
mediada pelo uso da internet.

A segunda fase se configurou como a implementacédo das acfes de mentoria.
Nessa fase, cada mentora acompanhou/orientou até trés professoras iniciantes por
meio do Ambiente Virtual especifico, ancorado no Portal dos Professores da UFSCar.
Assim, a relagdo entre mentor-Pl se pautou em uma relacdo de trocas e
compartilhamentos de situacfes que desabrochavam as necessidades formativas a
serem supridas e proporcionavam o desenvolvimento profissional docente e a
superacao das dificuldades do inicio de carreira.

As principais a¢gdes dessa fase se basearam no uso da descrigdo e propostas
de intervencao, utilizando como forma de comunicacéo as correspondéncias trocadas
virtualmente no Portal dos Professores, no qual as mentoras podiam entender o
contexto de trabalho e as situacdes descritas pelas Pl. Essa foi uma fase de muitas
reflexdes sobre as crencas docentes e as préaticas escolares, sobre o ensinar e o
aprender a ensinar, a construir imagens de ensino coerentes com o que Sse preconiza
como adequado e desenvolver disposi¢ao para aprender a ensinar, com estimulo para
revisbes de concepcdes e praticas, permitindo, enfim, aprendizagens intensas (REALI,
TANCREDI, MIZUKAMI, 2008, p. 90).

A terceira fase percorreu toda a primeira e segunda fases, pois se caracterizou
pela andlise, reflexdo e reestruturacdo do Programa de Mentoria, face as
necessidades e demandas que chegavam ao grupo. Essa fase indicou o compromisso
com a colaboragdo e com o curriculo aberto e negociado.

Entre os resultados mais expressivos do Programa de Mentoria, podemos
apresentar o desenvolvimento profissional de professoras iniciantes concluintes, que
se tornaram mais seguras na gestao de sala de aula e na conduc¢éo de suas carreiras,
ampliando, assim, sua base de conhecimento para o ensino.

De acordo com Reali, Tancredi e Mizukami (2008), pode-se destacar como
resultados positivos do Programa de Mentoria o alcance que vai além do apoio aos
professores em inicio de carreira, pois a atuacdo como mentor permitiu também o
desenvolvimento profissional de professores experientes, que iniciaram a construcao
da base de conhecimento de um mentor. Outro efeito positivo interessante se refere
a possibilidade de os participantes terem voz e influenciarem as decisdes tomadas em

um grupo colaborativo, participando da constru¢do de uma cultura colaborativa, com
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0 objetivo de favorecer a reflexao entre pares - de professores iniciantes e mentores,
de professores mentores entre si, de mentores e professores pesquisadores'® (REALI,
TANCREDI, MIZUKAMI, 2008; 2010).

Dessa forma, concordamos com Tancredi, Reali e Mizukami(2005), ao afirmar
gue o Programa de Mentoria ndo foi “apenas um processo de assisténcia a novos
profissionais na sua aprendizagem da docéncia, mas uma importante ocasidao para
gue as mentoras continuem o seu processo de desenvolvimento profissional” (p. 3).

Considerando os resultados dessa experiéncia, foi planejado e aprovado o
processo n° 482.325/12 (CNPq) que permitia o desenvolvimento de um Programa de
Formacdo Online de Mentores. O aspecto diferenciador estava na acgédo de
proximidade da mentora com a Pl e da distancia da mentora com o0s
pesquisadores/tutores do Programa. As caracteristicas do programa serao

explicitadas no proximo item.

1.2.3 Programa de Formacao Online de Mentores (PFOM)

O Programa de Formacao Online de Mentores, iniciado em agosto de 2014,
teve como intento oportunizar desenvolvimento profissional docente e aprendizagens
a professores experientes, para que estes pudessem atuar como mentores de
professores iniciantes. A partir do apoio e acompanhamento entre a diade mentor-
iniciante, esperou-se que as dificuldades tipicas da fase inicial da carreira do professor
pudessem ser minimizadas e/ou superadas por meio desta parceria, permitindo a
troca e a aprendizagem entre professores, em diferentes fases da carreira.

De modo geral, a construcdo do referido Programa se iniciou com as reunides
presenciais de seis pesquisadoras motivadas pelo objetivo comum de
desenvolvimento de um trabalho de Mentoria. As pesquisadoras'’, considerando seus
objetivos especificos, iniciaram discussdes para alicercar as bases do Programa de

16 Algumas pesquisas decorrentes do Programa:

RINALDI, R. P. Informdtica na educagdo: um recurso para a aprendizagem e desenvolvimento profissional de
professoras-mentoras. 2006. 205 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacdo, Universidade Federal de Sao Carlos, 2006.

MASSETO, D. M. Formacgao de Professores Iniciantes: A Contribui¢do do Programa de Mentoria online da
UFSCar. 2014. 243 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo,
Universidade Federal de S3o Carlos, 2014.

170 grupo de pesquisadoras é composto por 4 doutorandas e uma mestranda, e esta sob a orientacdo da Prof.2
Dr.2 Aline M. M. R. Reali.
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Formacgdo Online de Mentores, considerando como caracteristicas essenciais 0

modelo construtivo-colaborativo, descrito por Cole e Knowles (1993).

Neste sentido, a construcdo do Programa se pauta pelo trabalho em

colaboracdo entre professores mentores e pesquisadores/tutores, o que implica o

desenvolvimento de inUmeros procedimentos que favoregam um processo de parceria
e de aprendizagem mutuas (COLE, KNOWLES, 1993). Modifica-se, portanto, a ideia

difundida historicamente de que, na pesquisa educacional, os professores sé&o

“sujeitos e consumidores e nao produtores de conhecimento educacional”

(ZEICHNER; NOFFKE, 2002), pois, na verdade, os professores-mentores participam

como coautores das ag0es desenvolvidas para a mentoria.

No Quadro 3, abaixo, podemos observar as etapas de construcdo do PFOM:

Quadro 3: Etapas de Construcéo do PFOM

ETAPAS

ACOES REALIZADAS

12 - Elaboracao do alicerce do PFOM.
Periodo: margo de 2014 a agosto de 2014

Composicdo do grupo de pesquisadores e
elaboracao dos objetivos do Programa.

Estudo e Desenvolvimento das bases tedrico-
metodolégicas do PFOM.

Construgdo do AVA (Ambiente Virtual de
Aprendizagem): layout, primeiras atividades,
materiais indicados.

Organizagdo da parceria com as Secretarias
Municipais de Educacdo e sistematizacdo dos
participantes nas turmas: G1 e G2.

22 - Implementacdo do Programa (12
turma- G1)

Periodo: agosto de 2014 a dezembro de
2015

Desenvolvimento das atividades a partir das
necessidades e demandas apresentadas pelo
grupo.

Revisdo de conteldos e organizacdo das
atividades: aprofundamento teérico e reflexdo
tedrico-pratica, objetivando o desenvolvimento
profissional.

Acompanhamento dos participantes pela tutoria
virtual: feedbacks.

32 - Avaliacdo das Atividades e do
Programa:

Periodo: concomitante com a
implementacéo.

Andlise do desempenho e das respostas dos
participantes.

Tomada de decisdo, mediante o numero de
desistentes.

Reorganizacdo da proposta.

42 - Organizacédo de um novo grupo (G2):
planejamento e implementacéo

Periodo: outubro de 2014 a dezembro de
2015

Estabelecimento de critérios para a composi¢éo
dos novos grupos (G2) - com adesdao voluntaria e
necessidade de exercer funcédo de especialista.
Selecdo de novos participantes (via convite por e-
mail enviado aos professores cadastrados no
Portal dos Professores - UFSCar).
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e Revisdo das atividades e dos contetdos
propostos.

e Implementacdo do PFOM com as mesmas
atividades revistas.

¢ Acompanhamentos dos participantes via tutoria.

e Avaliacéo e finalizac8o do processo.

Fonte: Elaborado pela autora

De modo geral, o Programa de Formacédo Online de Mentores foi construido
objetivando a formacao de um grupo de mentores que atuariam no acompanhamento
/aconselhamento/orientacdo aos professores iniciantes, com o estabelecimento da
relacdo de confianca e de seguranca. A énfase dada pelo Programa estava no
desenvolvimento profissional dos mentores e, por consequéncia, no desenvolvimento
dos professores iniciantes apoiados pelo programa. Para isto, todo o trabalho do
Programa alicercou-se na pratica formativa docente e no contexto escolar,
considerando o uso da Educacéo a Distancia.

O programa também foi oferecido a distancia e realizado no Portal dos
Professores da UFSCar, por meio do ambiente virtual de aprendizagem (AVA)

Moodle. Podemos acompanhar o layout inicial do PFOM na figura 2:

Figura 2: Layout inicial do PFOM

*0000
it Portugués - Brasi (p1_br) ¥

‘océ acessou como Fabiana Vigo Azevedo Borges | Sair

a0 8y
cases
T

Pagina inicial » Meus cursos » Cursos de Extensio » FMO2

Diario da Mentoria
L Programa de Formacao
1 Online de Mentores

&

Tutorial Moodle
Inicio em 12/11/2014 e previsao de término em 12/2015

0 . 5] Saibz
F )
| Gy

Guia de Letramento Apresentagao Lista de Participantes
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Mais

Café Virtual

Chat

Fonte: www.portaldosprofessores.ufscar.br — Ambiente de Formac¢&o Moodle

O processo formativo dos participantes do Programa foi acompanhado por

tutoras virtuais - pesquisadoras da universidade - que os auxiliaram nos processos
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pelos quais os conhecimentos profissionais foram construidos e mobilizados em sua
atuacdo na comunidade escolar como mentoras; essas tutoras também promoveram
processos reflexivos sobre a docéncia e situacdes escolares especificas e auxiliaram
na identificacdo das necessidades formativas dos professores iniciantes.

Para a participa¢do no Programa foi estabelecido o requisito de ser um docente
experiente, com mais de 10 anos de docéncia. Entretanto, destacamos que as
diferencas nos conhecimentos construidos e nas experiéncias vivenciadas nao
garantem que os professores experientes sejam profissionais melhores, porém, esses
aspectos contribuem para que os docentes tenham maior capacidade frente as
situacbes emblematicas do dia-a-dia da profissdo, bem como um quadro de
referéncias ampliado para lidar com as situacdes vividas dentro da sala de aula e com
0Ss processos de ensino e aprendizagem (PACHECO, FLORES, 1999).

A principio, foi formado um primeiro grupo, que chamaremos de G1, a partir
da parceria firmada com duas Secretarias Municipais de Educac¢do dos municipios
paulistas de Aracatuba e de Américo Brasiliense. No G1, iniciamos os trabalhos com
68 participantes, que foram distribuidos em quatro diferentes turmas, assumidas
individualmente pelas tutoras/pesquisadoras?é.

Os participantes do G1 foram inscritos mediante preenchimento de ficha
enviada aos professores dos municipios indicados, considerando os critérios para
participacdo. Cada turma foi assumida por uma tutora/pesquisadora diferente e era
composta por cerca de 17 participantes. Apesar de as turmas serem diferentes, as
atividades realizadas eram idénticas.

Entretanto, ao final dos trés primeiros meses, percebemos algumas
dificuldades que geraram a desisténcia de mais da metade dos participantes. Ao final
do programa, percebemos que dos 68 participantes (professores experientes) apenas
14 concluiram o PFOM, o que representa 20,5% dos que iniciaram. Entre 0s motivos
da desisténcia apontados, destacamos o0s problemas de saude ou familiares,
mudanca de servico e, principalmente, a sobrecarga de trabalho e atividades, pois 0s
professores participantes desenvolviam fungdes com muitas responsabilidades e com

grande carga horaria (40 horas por semana) e estavam acumulando com a funcéo de

18 As tutoras pesquisadoras sao Fabiana Vigo Azevedo Borges, Débora Cristina Massetto, Cicera
Conceicédo Malheiros e Renata Fabiana Alexandre.
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mentoria. Também aconteceram casos de concorréncia de formacgdo, ja que o
municipio ofertou outra formac¢do no mesmo periodo.

Outro motivo, mais diretamente relacionado com o Programa, envolve a prépria
modalidade de EaD, ja que, mesmo com o0 apoio das tutoras, percebemos que
persistiam dificuldades, principalmente em relacéo as atividades de escrita no diario e
a retomada pelos feedbacks.

Neste sentido, observamos que, conforme Pallof e Pratt (2004), o sucesso do
aluno de EaD esta ligado a sua disposicéo e iniciativa, sendo necessario, além do
acesso e utilizagdo da internet e suas ferramentas, possuir “mente aberta” (p. 26),
para interagir e dialogar satisfatoriamente nesta modalidade. Consideramos possivel,
também, que a disposicdo das participantes em aderir ao PFOM tenha sido
influenciada pelo plano de carreira das Secretarias de Educacdo que realizaram o
acordo.

Sendo assim, foi decidida a formacdo de um novo grupo, porém, agora, em
chamada aberta para todos os inscritos no Portal dos Professores. Nesse novo grupo,
gue chamaremos de G2, foram estabelecidos 0s mesmos pré-requisitos e exigéncias.
Recebemos cerca de 390 fichas preenchidas por interessados no PFOM. A selecao
ocorreu a partir do requisito de tempo minimo de 10 anos em docéncia e de estar em
exercicio na funcao de especialista (diretor, supervisor, orientador, coordenador, entre
outros). Foram selecionadas 52 professoras de diversas localidades do Brasil. Essas
participantes foram divididas em 4 turmas diferentes, assumidas pelas mesmas
tutoras/pesquisadoras?®.

E importante destacar que todas as participantes assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que evidenciava os objetivos e 0s riscos
da participacao.

No segundo grupo, também percebemos desisténcia, como em qualquer
formacao, porém, a quantidade foi um pouco menor. No G2, das 52 participantes
iniciantes, apenas 19 concluiram o Programa, o que representa uma conclusédo de
36,5%. Os motivos apontados para a desisténcia sao semelhantes: problemas

familiares e sobrecarga de servico e atividades. Entretanto, consideramos que a

19 Apesar de a formacéao dos dois grupos possuirem a mesma carga horaria, o G1 se estendeu por um
periodo maior devido a prorrogacdo dos prazos de entrega das atividades. Assim, o G1 iniciou em
agosto de 2014 e terminou em dezembro de 2015 e o G2 iniciou em outubro 2014 e terminou em
dezembro de 2015.
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diferenca entre a percentagem de concluintes da primeira e da segunda turma esteja
relacionada com a forma de ingresso, uma vez que no primeiro grupo o acordo firmado
com as Prefeituras representou uma influéncia que em alguns casos nao estava em
consonancia com a disponibilidade do participante, enquanto no segundo grupo
percebemos uma adesdo voluntaria que, em geral, considera a disponibilidade
individual.

Especificamente, no Programa de Formacdo Online de Mentores (2014 a
2015), considerando o G1 e 0 G2, as mentoras participaram virtualmente e realizaram
as orientacdes, 0 apoio sistematico e o acompanhamento dos professores iniciantes
presencialmente, permitindo um contato mais proximo com a organizacdo da
instituicdo educacional. Assim, a formacéo de mentores pelas pesquisadoras/tutoras
ocorreu a distancia, enquanto o acompanhamento de professores iniciantes pelas

mentoras ocorreu presencialmente, tal como podemos observar na Figura 3 abaixo:

Figura 3 - Esquema da relacdo entre participantes

~ N\
RELACAO
I

e Pesquisador/tutor « Priofussar * Professor iniciante
experiente/mentor

@l RELACAO [\ RELACAO
DIRE DIRETA

Fonte: Elaboracéo da autora

Para a construcado e desenvolvimento do Programa de Formacdo Online de
Mentores, as pesquisadoras/tutoras realizavam encontros semanais, planejando
acOes, analisando desempenho, considerando as respostas dadas pelas mentoras,
observando e analisando a compreensédo, ou seja, desenvolvendo um conjunto de
atividades formativas ou reformulando, dando forma ao curriculo delineado.

O PFOM, com duracéo de cerca de 17 meses (agosto 2014 a dezembro 2015),

foi desenvolvido em quatro médulos, englobando conteldos e temas importantes para
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formacao do mentor, com o objetivo de oportunizar momentos de revisdo da pratica,
tomada de crenca e ideias, construgcdo de novas acles, além de possibilitar a
retomada de experiéncias dos participantes e ressignifica-las para a sua atuacao
como mentor. Os objetivos especificos do referido Programa podem ser

acompanhados na Figura 4:



Figura 4 - Objetivos especificos dos modulos

Modulo 1 Modulo 2 Modulo 3 Modulo 4

30 horas 60 horas 60 horas 30 horas

il 3 I A\ i ' ' R
Letrar Conhecer os Definir, com apoio Avaliar o processo
o programas de das pesquisadoras de mentoria e 0
. digitalmente os — mentoria e 0s - um plano de desenvolvimento
participantes. 322?‘[‘59;22%595 mentoria. profissional.
\ r - ] r A\ r \ 7
4 Y [ b
rCara cterizar o A Favorecer a construcao Implementar e
inicio da docéncia inicial da identidade de acompanhar o
| e 0s processos de . . | desenvolvimento das
aprendizagem mentor na caracterizacéo acdes rea_llzadas pelas
docente. das demandas formativas mentoras junto as
L y Iniciantes.
das iniciantes.
\ \ J \ \ o/
CARATER PRATICO-TEORICO
CARATER TEORICO

Fonte: Elaboracéo da autora.
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Os dois primeiros madulos tiveram como foco uma formacao com carater mais
tedrico, tratando importantes temas relacionados com a docéncia e com o contexto de
atuacdo do futuro mentor. Foram pautados na participacdo dos professores
experientes, por meio de reflexdes baseadas em suas experiéncias anteriores,
formativas ou ndo, complementadas com textos, casos de ensino, artigos cientificos,
experiéncias compartilhadas por outros participantes, feedback das tutoras, entre
outras estratégias.

Ja os dois ultimos moédulos, caracterizaram-se como uma fase pratica e de
consolidagéo da relagdo entre os mentores e os professores iniciantes de suas
escolas ou redes de ensino, compreendendo efetivamente o trabalho de mentoria, que
apresentou, sob forma de planejamento, o desenvolvimento e avaliacdo das acfes
dos mentores com seus professores iniciantes. Ou seja, exigia do professor experiente
acOes de mentoria, via acompanhamento de um ou dois professores iniciantes. Estes
moddulos envolveram observacdes sobre o iniciante e seu contexto de atuacdo,
caracterizacdo de suas necessidades formativas e planejamento das acbes de

aconselhamento e apoio. Acompanhe na Figura 5:



Figura 5: Apresentacao das unidades do Programa

MODULO 1

LETRAMENTO
DIGITAL E INICIO DA
DOCENCIA:
PRIMEIRAS IDEIAS

UNIDADE II:
COMUNICACAO NO
AMBIENTE VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM (AVA)

UNIDADE III:
TRAJETORIA
PROFISSIONAL

UNIDADE IV:
INICIO DA DOCENCIA

Fonte: Elaborac&o da autora

MéDULO 2 MODULO 3

MAOS A OBRA:
INICIANDO AS
INTERACOES COM

PROGRAMAS DE
MENTORIA E O
TRABALHO DO

MENTOR PARA O AS PIS
PROFESSOREM

INICIO DE

CARREIRA

UNIDADE I:
CONHECENDO O
PROFESSOR INICIANTE
UNIDADE I:

A MENTORIAE O
APOIO AO PROFESSOR
INICIANTE

UNIDADE I1:
APRENDIZAGEM
DOCENTE

UNIDADE III:

ATUANDO A PARTIR DAS
NECESSIDADES
FORMATIVAS DOS
PROFESSORES
INICIANTES
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MODULO 4
O TRABALHO

DE
MENTORIA

UNIDADE I:

DEPOIS DO
PLANEJAMENTO, DO
DESENVOLVIMENTO
DO PLANO DE
ACAO...
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E possivel notar que no primeiro moédulo, nas primeiras atividades, e quando
necesséario, houve a preocupacdo com o letramento digital, ou seja, com a
apresentacao das ferramentas ou recursos utilizados, por meio de tutoriais ilustrados
e explicativos, que objetivavam suprir as dificuldades dos participantes com a
modalidade de Educacgé&o a Distancia.

Cada uma das unidades também contava com um férum de duvidas, no qual
0s participantes poderiam expressar seus guestionamentos e/ou davidas em relagéo
as atividades.

Consideramos importante apresentar a organizacdo detalhada de cada
unidade desenvolvida no Programa e seus objetivos, por isso, elaboramos o Quadro

4, com informac¢des sobre cada maédulo:



Quadro 4: Caracterizagdo das atividades e modulos do PFOM
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MODULO 1: LETRAMENTO DIGITAL E INICIO DA DOCENCIA: PRIMEIRAS IDEIAS

Objetivos: aproximar as participantes das ferramentas disponiveis no AVA e despertar seu interesse pela temética em estudo

Unidade 1:
Apresentagéo
dos participantes
e contextos de
atuacao

Periodo: 1
semana

OBJETIVOS

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

FERRAMENTA DO AVA -
MATERIAIS

» Compor corretamente o
perfil.

Atividade 1.1 - Composicdo do perfil: nesta
atividade os participantes deveriam realizar uma
autodescricdo com a publicacdo das informacdes
basicas sobre o participante e a postagem de uma
foto, com o intuito de permitir o conhecimento ou
reconhecimento dos colegas de grupo.

Ferramenta: Perfil.

Materiais: Tutorial com
orientacdes especificas

» Apresentar-se aos colegas
e destacar suas expectativas
em relacdo ao curso.

Atividade 1.2 — Socializagdo sobre o contexto de
atuacdo profissional: os participantes deveriam
participar ativamente de um férum tematico no AVA,
relatando vivéncias pessoais com a educacgao desde
0 periodo em que foram alunos, comentando as
funcdes ja assumidas, as diferentes experiéncias e o
olhar atual sobre a escola e também interagir com os
colegas (ler e comentar as postagens).

Ferramenta: Férum

Materiais: Texto introdutério
com orientacdes especificas.

> Conhecer e explorar o
ambiente virtual de
aprendizagem utilizado no
Programa de Formacdo.

Atividade 1.3 — Indicagdo de expectativas sobre o
programa: os participantes deveriam iniciar o uso da
ferramenta “Diario reflexivo ” (instrumento que
permite a inquiricdo individual dentro do ambiente
virtual de aprendizagem). No primeiro registro do

diario, a proposta era que as participantes
apresentassem suas expectativas frente ao
Programa de Formagdo, considerando as

informacdes ja disponiveis quando se inscreveram.

Ferramenta: Diario reflexivo?°.

Materiais: Texto introdutorio
explicativo.

20 Por suas caracteristicas de sigilo/confessionario, esta ferramenta € visivel apenas para o participante e para a sua respectiva tutora.
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FERRAMENTA DO AVA -

Ambiente Virtual
de Aprendizagem

organizacdo do Programa
de Formacdo online de

(AVA). Mentores.
» Estabelecer o didlogo com
Periodo: 1 um colega de curso.
semana*

*O prazo teve que | »
ser prorrogado,
pois algumas
participantes
demoraram para
acessar o AVA

Explorar a ferramenta e-
mail interno e o ambiente
virtual de aprendizagem
utilizado neste Programa.

curso e colegas: interacdo de duplas de
participantes. Nesta atividade, o0s participantes
deveriam escrever uma carta e enviar, utilizando o e-
mail interno para um colega de curso, realizando
apontamentos sobre a experiéncia vivenciada e
indicando as potencialidades e as vantagens, bem
como as dificuldades identificadas no uso das
ferramentas e na navegacdo do AVA. Em seguida,
ap6s receber uma carta de outro participante,
deveriam responder ao colega-remetente. Como a
intencéo era realizar uma troca de correspondéncias,
todos os participantes receberiam e responderiam
uma carta.

OBJETIVOS DESCRICAO DAS ATIVIDADES MATERIAIS
Unidade 2: » Estreitar a comunicacéo o : x :
Comunicacio no com a equipe de Atividade 2.1 - Comunicacdo com a equipe do

Ferramenta: e-mail interno.

Materiais: Tutorial com
orientacdes especificas

FERRAMENTA DO AVA -

*O prazo teve que
ser prorrogado,
pois as

observando a sua prépria
trajetéria docente.

influéncias; o inicio da docéncia, as expectativas,
dilemas, conflitos, experiéncias marcantes, as
dificuldades e as estratégias utilizadas para vencé-las

OBJETIVOS DESCRICAO DAS ATIVIDADES MATERIAIS
» Compreender as | Atividade 3.1 - Memorial reflexivo da trajetoria Ferramenta: diario reflexivo
caracteristicas do | profissional: As participantes deveriam, ' '
, Memorial como | primeiramente, realizar a leitura atenta de alguns s
Unidade 3: : ~ . ' o A ;
Trajetéria instrumento de formacdo. | materiais de estudos, que exemplificavam o género | Texto intr'\ggfft}(t)lr?(ljscom roteiro
Profissional ‘memorial” e um roteiro que apresentava a explicativo:
» Reconhecer o Memorial | necessidade de analisar e exemplificar os fatos P ’
. , como um instrumento de | narrados e realizar a escrita, descrevendo I PP
ZZ::;?\%'SE autorreflexdo. detalhadamente as seguintes etapas: escolarizagéo, Iiﬁgs?g: ;Oé% S'?etrﬁjéer:?;ia
com fatos e pessoas marcantes nesse processo; a pescrito ola rofesspora de ’
» Elaborar um Memorial, | escolha da docéncia, destacando os motivos e peiap

Educacdao Infantil, Stephania
Padilha®;

21 Caso de ensino no apéndice 4.
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participantes
tiveram dificuldade

> Relembrar a sua
trajetéria docente, destacando
momentos que foram
marcantes e 0S personagens

determinantes que fizeram
parte desse periodo.
> Retomar a narrativa

considerando os feedbacks da
tutora.

e as duvidas que surgiram ao longo desse tempo; e
por fim, descrever as outras etapas da carreira
docente, indicando o percurso profissional as
mudancas, as funcbes e as responsabilidades
vivenciadas no decorrer da carreira, destacando as
experiéncias mais importantes, considerando
também as duvidas enfrentadas.

Uma das orientagcbes, era a necessidade da
postagem de diferentes versdes, considerando os
feedbacks das tutoras, almejando a construgédo da
versao final, completa, com todos os itens.

- Texto de apoio: "Memorial
de formacéo - quando as
memarias narram a historia
da formacdao..." de Guilherme
do Val Toledo Prado e
Rosaura Soligo.

Unidade 4: Inicio
da docéncia

Periodo: 2

semanas*

*Prazo teve que
ser prorrogado

FERRAMENTA DO AVA -

OBJETIVOS DESCRICAO DAS ATIVIDADES MATERIAIS

» Compreender as Ferramenta: forum de
Cﬂﬁgfé'ssncasanos dgz Atividade 4.1 - Didlogo no forum de discusséao discussao.
gocéncia sobre ‘Batismo de fogo’: Neste férum, considerando Materiais:

> ldentificar e analisar as
caracteristicas dos primeiros
anos da sua carreira docente.

» Discutir com os colegas
sobre as dificuldades e
facilidades presentes no inicio
da docéncia.

a perspectiva e as experiéncias das participantes,
discutiu-se sobre as insuficiéncias da formacao inicial
e suas consequéncias; a influéncia das dificuldades
presentes nas primeiras insergdes docentes e sua
relacdo com a permanéncia e sucesso profissional,
bem como a formacdo complementar que a escola
pode oferecer para suprir esse cenario.

Texto introdutério com
guestionamentos em forma de
roteiro sobre o inicio da
carreira docente;

Texto de apoio “Batismo de
Fogo” de autoria de Telma
Weisz?2,

MODULO 2: PROGRAMAS DE MENTORIA E O TRABALHO DO MENTOR PARA O PROFESSOR EM INICIO DE CARREIRA

Objetivos: analisar e identificar dilemas, sentimentos e angustias que acompanham os professores experientes em seu processo de se
tornarem mentores; iniciar a construcdo da base de conhecimento para o exercicio da funcéo/cargo de mentor; discutir o inicio da carreira e
compreender a importancia do apoio nos primeiros anos da docéncia.

22 WEISZ, T. O didlogo entre o ensino e a aprendizagem. 22 edi¢éo. S&o Paulo: Atica, 2002, p. 9-17
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Unidade 1: A
mentoria e o
apoio ao
professor
iniciante.

Periodo: 5
semanas, devido a
retomada da
narrativa reflexiva
(atividade 1.1)
apos feedback da
tutora*

* Prazo teve que
ser prorrogado

OBJETIVOS

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

FERRAMENTA DO AVA -
MATERIAIS

> Analisar as dificuldades e
facilidades presentes no
inicio da docéncia.

> Retomar a narrativa,
considerando os feedbacks
da tutora.

» Perceber  formas de
superagdo das dificuldades
profissionais iniciais e as
caracteristicas profissionais
gue auxiliam nesta fase.

» Observar o papel da
comunidade educativa no
apoio profissional ao iniciante.

Atividade 1.1 - Discussdo sobre apoio
profissional (ou sua auséncia) no inicio da
carreira docente: o0s participantes deveriam

escrever uma harrativa analisando as situactes
vivenciadas pela personagem Erin Gruwell do filme
indicado (baseado na trajetdria real de uma docente).
Na narrativa, esperava-se o0 destaque das
dificuldades enfrentadas, das formas de superacéo,
das caracteristicas pessoais que podem ser
estimuladas, do papel do apoio profissional, da
comunidade educativa no planejamento para auxilio
e orientagdo aos professores iniciantes. A atividade
completa demandava a construcdo de diferentes
versdes que deveriam ser realizadas considerando o
feedback das tutoras, objetivando a construcdo de
uma versao final bem detalhada.

Ferramenta: Envio de Arquivo
(narrativa reflexiva).

Materiais:
Texto introdutério com roteiro
sobre o inicio da carreira
docente de Erin Gruwell;

Filme: “Escritores da
Liberdade”?.

» Discutir sobre as situacoes

extremas: 0 pessimismo e o
conservadorismo pedagdgico e
o otimismo e entusiasmo
iniciante;

Atividade 1.2 - Os Programas de Mentoria: nos
guais as participantes realizariam uma discussao no
férum, retomando como referéncia as impressoes
sobre o filme “Escritores da Liberdade” e
relacionando-as com as informagdes sobre 0s tipos
de apoio profissional no inicio da docéncia e, por fim,
a leitura do texto. Nesta atividade, os mentores

Ferramenta: forum de
discussao.

Materiais:
Quadro com tipos de apoio
profissional no inicio da
docéncia®.

23 Ficha informativa do filme em apéndice.
24 Quadro sobre os diferentes tipos de apoio profissional construido pela equipe especificamente para uso no PFOM. Vide apéndice 1.
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» Conhecer e analisar os
diferentes tipos de apoio a
insercao inicial docente.

deveriam considerar a realidade da escola publica e
argumentar a favor de programas de mentoria

Texto de apoio:
“‘Contribuicdes de
Programas de Mentoria
como alternativa para
minimizar as dificuldades do
inicio da carreira docente —
uma visao geral”, de Aline
Maria de Medeiros Rodrigues
Reali.

» Compreender o papel dos
mentores e dos Programas de
inducdo.

Atividade 1.3- Andlise de um caso de ensino?,
vivenciando a funcdo de mentor: as participantes
deveriam realizar uma reflexdo individual,
considerando a leitura do texto indicado, buscando
apontar possiveis encaminhamentos para a situagéo
descrita. Assim, a participante deveria considerar
suas aprendizagens nas atividades anteriores,
visando praticar o papel do mentor.

Ferramenta: envio de tarefa
(reflex@o individual).

Materiais:

Texto: Dificuldades
encaminhadas pela
professora iniciante Solange
(baseado em situagdes reais).

OBJETIVOS

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

FERRAMENTA DO AVA -
MATERIAIS
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Unidade 2:
Aprendizagem
docente.

Periodo: 3
semanas

» Compreender o processo
de aprendizagem docente e as

caracteristicas especificas
desse processo.
» ldentificar as diversas

fontes de aprendizagem
docente.

Atividade 2.1- Leitura e andlise pessoal de um
texto sobre aprendizagem e profissionalizacdo
docente: os participantes produziram um registro
reflexivo a partir da leitura do texto indicado,
pontuando sobre as fontes de conhecimento
profissional, a aprendizagem da docéncia e o papel
da motivacdo dos professores sobre 0s processos
envolvidos. Esse registro reflexivo foi individual e
orientado para a retomada de suas experiéncias
prévias, seus contextos de atuagdo, no inicio de sua
atividade  profissional, considerando saberes
mobilizados para ensinar e se desenvolver
profissionalmente e as fontes de conhecimento.

Ferramenta: Envio de Arquivo
(reflex@o individual).

Materiais:
Texto de apoio: "O que um
professor precisa saber e
saber fazer para ensinar: o
desenvolvimento da
competéncia profissional”
(Regina Tancredi).

Roteiro com questionamentos
sobre o processo de
aprendizagem da docéncia

» Analisar o0 papel das
motivagbes dos professores
nos processos de
aprendizagem da docéncia.

» Pontuar os conhecimentos

que um mentor  deve
desenvolver para auxiliar
professores iniciantes em suas
dificuldades especificas.

Atividade 2.2 - Registro Reflexivo no diério sobre
0s saberes do mentor: os participantes deveriam
realizar uma andlise profunda sobre as ag¢des do
mentor, pautando-se num roteiro que considerava 0s
conhecimentos que um mentor deve
saber/apresentar para poder auxiliar professores
iniciantes a minimizar as suas dificuldades nas
diferentes situacbes escolares, tais como no
planejamento de aula e realizagdo de projetos, no
ensino dos conteldos, na gestdo da sala de aula, na
interacdo com os alunos, na relacdo com a familia
dos alunos, na avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem e do desenvolvimento do aluno, na
interacdo com os pares e administracdo da escola, na
resolucéo de conflitos, na incluséo e diversidade, na
sua adaptacéo ao contexto de trabalho e a cultura da
escola, nas atividades de rotina de sala de aula, como
o preenchimento de diérios de classes, registros de
atividades, conhecimento do PPP, encaminhamentos
de alunos com necessidades educativas especiais,
entre outras. Também foi apresentada a necessidade

Ferramenta: Diario Reflexivo.

Materiais:
Roteiro com questionamentos
sobre as dificuldades do inicio
da carreira, gestao da sala de
aula, relacao familia-escola,
planejamento de aula,
organizagao e procedimentos
burocréticos e avaliacdo do
processo ensino-
aprendizagem.
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de pensar sobre o local e as pessoas com quem o0
mentor poderia obter esses conhecimentos.

MODULO 3 - MAOS A OBRA: INICIANDO AS INTERACOES COM AS PIS

Objetivos: Organizar o plano de mentoria?®, conhecer o contexto de atuacdo da iniciante, reconhecer e planejar a partir das necessidades
formativas da iniciante, apoiando-a e orientando-a.

Unidade 1:
Conhecendo o
professor
iniciante

Periodo: 3
semanas*

*Prazo teve que ser
prorrogado

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

FERRAMENTA DO AVA -
MATERIAIS

OBJETIVOS
» Selecionar o  professor
iniciante que sera

acompanhado pela mentora.

» Realizar o contato com as
professoras iniciantes que
participardo do  programa,
explicitando os objetivos do
mesmo.

Atividade 1.1 - Primeiro contato e levantamento
de dados: no qual as professoras experientes
indicaram entre um ou dois iniciantes (com até cinco
anos de experiéncia docente) que desejassem
estabelecer uma parceria de formacao. O convite era
oficializado  por carta-convite, seguida da
formalizagdo com o preenchimento de um formulério
gue deveria ser entregue no AVA.

Ferramenta: Envio de Arquivo
(Formulario de participacéo da
PI).

Materiais:
Carta-convite para a Pl

» Compartilhar  experiéncias
sobre o desenvolvimento
profissional docente.

> Elencar e sistematizar o
conceito de necessidades
formativas.

Atividade 1.2 - Necessidades formativas de
professores em inicio de carreira - Definicdes e
formas deidentifica-las. Essa atividade foi realizada
em dois momentos diferentes. No primeiro momento,
as participantes descreveram exemplos pessoais que
ilustravam as dificuldades, dilemas, receios, etc.
enfrentados pela falta de conhecimentos necessarios
para resolvé-los. Em seguida, a proposta era a
construcdo coletiva de um texto que definisse o
conceito de necessidades formativas, considerando
as experiéncias individuais narradas. Para a
realizacdo desse texto, foi utilizada uma ferramenta
diferente: o google docs com o encontro virtual das
mentoras.

Ferramenta: Google Docs
(Narrativa coletiva).

Materiais:
Orientacdo e questionamentos
disparadores para a narrativa
coletiva.

% plano de mentoria: se refere ao planejamento elaborado para o trabalho com a professora iniciante. Cada mentora deveria, com auxilio de sua tutora, elaborar um
planejamento para atuacdo de acordo com a realidade e as necessidades do iniciante, prevendo as a¢des, os dias e as formas de interagao.
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Unidade 2:
Necessidades
formativas dos

FERRAMENTA DO AVA -

OBJETIVOS DESCRICAO DAS ATIVIDADES MATERIAIS
> Analisar as diferentes
ferramentas para a

identificacdo das necessidades
formativas.

> Refletir sobre as
ferramentas ou instrumentos
adequados para o]
levantamento das
necessidades formativas
diante das demandas

observadas com os PI.

Atividade 2.1 - Registro do trabalho com os
professores iniciantes (Pl): na qual as futuras
mentoras deveriam apontar as ferramentas mais
Uteis para a identificacdo das necessidades
formativas do PIl. Nesse momento, era importante
gue as mentoras analisassem as possibilidades
contextuais.

Ferramenta: Envio de Arquivo.

Materiais:
Feedback escrito das tutoras

rofessores . —
prote > Construir, com o auxilio das
iniciantes
tutoras, as ferramentas para a
Periodo: 3 |dent|f|_cagao das necessidades
semanas formativas do PI. : _
Atividade 2.2 - Conhecendo minha PIl: uma etapa Ferramenta: Envio de Arquivo.
> Iniciar o diagnéstico das | do mapeamento de suas necessidades e
: . Lo ; , Materiais:
necessidades formativas do Pl | formativas”, a proposta possuia dois momentos. No ) L
e o ) o - Texto introdutorio;
e mapear suas dificuldades, ou | primeiro, as mentoras deveriam analisar “o caso de
seja, realizar o levantamento | ensino da mentora Rosa”, considerando as possiveis .
) : . o . - Texto de apoio: “O caso de
das necessidades formativas | ferramentas de diagndstico para as necessidades . ”
L N : ensino da mentora Rosa”,
dos professores iniciantes | formativas; e, no segundo momento, elas deveriam : .
. \ = . escrito pela equipe do PFOM
participantes do programa. realizar a reflexdo sobre as necessidades de suas
PIS.
x FERRAMENTA DO AVA -
OBJETIVOS DESCRICAO DAS ATIVIDADES MATERIAIS
» Elaborar um plano de acéo Ferramenta: Envio de Arquivo.
Unidade 3: para o trabalho com os |Atividade 3.1 Planejamento da agdo: as
Atuando a partir | professores iniciantes e | professoras apresentavam para as tutoras seu Materiais:
das necessidades | planejar a intervencdo | planejamento, que era avaliado e, quando - Feedback das tutoras
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formativas dos
professores
iniciantes

Periodo: 6
semanas

formativa a partir dos dados
levantados.

necessario, modificado e encaminhado para a
préxima atividade.

> Apresentar e
reestruturar o plano de agéo ao
Pl, demonstrando as inten¢cfes
e as estratégias apresentadas.

Atividade 3.2 - Elaboracéo do plano de trabalho
com as PIs”, no qual se apresentava o plano para o
PI1, que opinava sobre o mesmo, e, assim, elaborava-
se um documento descritivo sobre o encontro e
discussao.

Ferramenta: Envio de arquivo
(Documento descritivo sobre o
encontro com a PI).

» Realizar a intervencdo com
o PI, considerando o plano de
acao.

> Registrar  detalhadamente
as intervencoes realizadas, no
“diario de mentoria”.

Atividade 3.3- Intervencdo mentor(a)- professor(a)
iniciante” em que se executou o trabalho de
mentoria. Nessa atividade os mentores deveriam
descrever o acompanhamento realizado com o
professor iniciante, conforme o plano e acgéo
planejada. Nesse acompanhamento estavam
previstos 0s encontros (semanais em geral) em que
se exploravam a analise sobre a prética e se
realizavam o apoio emocional, conselhos, estudo
tedrico, experimentacgao, replanejamento,
desenvolvimento e avaliagédo de agfes para a sala de
aula propostas em conjunto.

Ferramenta: Diario de
mentoria (narrando os
encontros de mentoria por
data e obijetivo).

Envio de registros
complementares relativos aos
encontros com as PlIs.

»Compartilhar as estratégias e
experiéncias com os colegas
mentores.

Atividade 3.4 - Compartilhando estratégias e
experiéncias: que permitia a conversa de mentoras
de diferentes tutoras e a observacdo de diferentes
estratégias para a resolucdo das demandas
apresentadas

Ferramenta: Forum de
discussao.

MODULO 4- O TRABALHO DE MENTORIA

Objetivos: Analisar o trabalho de mentoria realizado e avaliar todo o0 processo.

OBJETIVOS

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

FERRAMENTA DO AVA -
MATERIAIS
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Unidade 1:
Depois do
planejamento, do
plano de agéo...

» Avaliar o plano de acédo e o
préprio trabalho de mentoria.

» Recuperar e refletir sobre o
processo de mentoria.

» Pontuar e analisar as
aprendizagens decorridas da
mentoria.

Atividade 1.1 - Reflexdes sobre a mentoria”, os
mentores participaram de uma conversa (entrevista
semi-estruturada) com seu respectivo tutor, para
avaliar o trabalho de mentoria realizado e, assim,
perceber a extenséo de sua acéo.

Ferramenta: Chat

Material:
Roteiro para conversa
baseado nas informacdes do
diario de mentoria.

Atividade 1.2 - Retomada do diario de mentoria e
feedback (escrita aprofundada): foi pedido que as

Dsuerr{;%i%sz mentoras retomassem os feedbacks de suas tutoras Ferraml\j nt?: Dlarlo de
> Refletir sobre o | no “diario de mentoria” e aprofundassem a narrativa entoria
desenvolvimento do PI. produzida, considerando as observacoes feitas.
Atividade 1.3 - O que o professor iniciante tem a
dizer: nesta atividade pedimos um depoimento aos | Ferramenta: Envio de arquivo
professores iniciantes sobre o trabalho realizado.
x FERRAMENTA DO AVA -
OBJETIVOS DESCRICAO DAS ATIVIDADES MATERIAIS
Atividade 2.1 - Linha do tempo: aprendizagens e Ferramenta Enwp da linha do
. : . ) : tempo (arquivo ptt)
, desafios vivenciados: as mentoras realizaram a
»Recuperar e refletir sobre as N
. ) - . reflexdo sobre todas as etapas do PFOM,
Unidade 2: acOes realizadas em todas as

Avaliacdo das
aprendizagens e
da participacao

no programa

Duracéo: 3
semanas

etapas do programa.

»Avaliar a participacdo no
Programa Online de Formagéao
de Mentores.

recuperando os desafios, as aprendizagens e o0s
sentimentos a partir de todas as atividades realizadas
no programa e destacadas numa linha do tempo.
Nesta atividade as mentoras deveriam recuperar sua
trajetoria no programa e analisar sua participacgéo,
levando em conta: apoios, dificuldades,
disponibilidade, eventos inesperados.

Material:
Orientacdes para
preenchimento da Linha do
tempo (arquivo PTT)

» Pontuar possiveis
aprendizagens decorridas da
experiéncia com o PFOM.

Atividade 2.2 - Uma carta sobre a mentoria: as
mentoras deveriam escrever uma carta para uma
futura mentora (hipotética), esclarecendo sobre a
pratica da mentoria e oferecendo dicas para
participacdo no PFOM.

Ferramenta: Envio de tarefa
(carta)
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» Avaliar o Programa Online
de Formacédo de Mentores, em
toda sua extensao

Atividade 2.3 - questionéario: encerrando uma
etapa, no qual as mentoras avaliavam a equipe, a
organizacao, as atividades, as tutoras, os feedbacks,
a participacdo individual, enfim, todo o trabalho
realizado.

Ferramenta: Questionario

Fonte: Elaborado pela autora
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A partir dessa descricao detalhada, podemos esclarecer que o PFOM foi
estruturado considerando seus objetivos gerais de formacdo e atuacdo de mentores
e 0 acompanhamento dos Pls em suas primeiras insercdes profissionais. Entretanto,
nenhuma das atividades foi previamente estabelecida, pelo contrario, foram
construidas ao longo do tempo, considerando os contextos e as necessidades dos
participantes e suas interacbes na diade (mentor-Pl) e no AVA (com o0s
pesquisadores/tutores), 0 que caracteriza o modelo de pesquisa e intervencao
construtivo-colaborativo. Neste sentido, a flexibilizacdo do tempo e o formato
narrativo-reflexivo foram constantes durante todo programa.

De forma coerente com a abordagem metodolégica adotada na constru¢éo do
PFOM, as adequacbes foram realizadas e as decisdes reconduzidas conforme
necessario, a fim de atender as demandas dos participantes e de seus contextos
escolares, assim como da revisao tedrica e metodoldgica para a construcdo do
Programa. Ou seja, ficou visivel que o modelo de colaboracdo adotado requereu um
investimento substancial de tempo e de energia dos participantes, além de
flexibilidade, ajustes e negociacdo durante todas as fases do processo (COLE;
KNOWLES, 1993).

No préximo capitulo comecaremos a descrever a metodologia empregada na
pesquisa realizada.
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2. CAMINHOS METODOLOGICOS: O DELINEAMENTO DA PESQUISA, AS
FERRAMENTAS DE COLETA DE DADOS E A DEFINICAO DOS SUJEITOS.

O germe de nossa pesquisa estava presente na construcéo e desenvolvimento
do PFOM, que foi uma proposta de interven¢édo construida para atingir os objetivos
explicitados no capitulo | e possui relagdo com a proposta de nossa pesquisa. Em
outras palavras, realizamos uma pesquisa-intervencdo, que se sustenta na
abordagem construtivo-colaborativa (COLE, KNOWLES, 1993; MIZUKAMI et. al.
2003), com foco no trabalho colaborativo entre pesquisadores e professores,
buscando investigar e promover o desenvolvimento profissional do grupo de
professores, em um compromisso conjunto entre universidade e escola (MIZUKAMI
et al., 2003), por meio de um processo de parceria. A partir dessa pesquisa
intervencéo, realizamos um estudo descritivo e analitico.

Esse modelo formativo construtivo-colaborativo tem como principais aspectos:
“colaboracao; foco em problemas praticos; énfase em desenvolvimento profissional e
necessidade de tempo e apoio para comunicagao aberta” (MIZUKAMI et al., 2003, p.
105). Para Reali et al. (1995), essa abordagem se destaca e se apoia como eixo
central na valorizacdo da prética profissional do professor, que, no PFOM, assumiu a
funcd@o de mentor (formador de professores em inicio de carreira).

E correto afirmar que esta abordagem, por sua vez, enquadra-se na matriz
tedrica da pesquisa de carater qualitativo (BOGDAN; BICKLEN, 1994;
LUDKE,ANDRE, 1986), que se caracteriza, entre outras, pela compreens&o
aprofundada de uma experiéncia educativa. Outra caracteristica presente em nossa
pesquisa se refere ao contato direto do pesquisador com o objeto de estudo (LUDKE,
ANDRE, 1986), considerando que o mesmo atuou como tutor durante todo o
programa. Assim, concordamos com Dias (2000), quando afirma que entre as
principais caracteristicas dos métodos qualitativos estdo a imersao do pesquisador no
contexto e a perspectiva interpretativa de conducéo da pesquisa.

Nesta pesquisa, o carater qualitativo sustenta-se na analise descritiva,
interpretativa e explicativa do contexto e do fenémeno praticado: a acdo das mentoras,
considerando o significado que as participantes deram aos acontecimentos.

Os dados considerados procuram descrever as contribuicdbes do PFOM para a

base do conhecimento das professoras experientes participantes do programa e
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descrever o processo de aprendizagem, o exercicio da mentoria e as modificacfes
gue esse trabalho trouxe para essa base de conhecimento, em diferentes fun¢des, no
contexto escolar, comparando os diferentes papéis exercidos pelos professores
experientes. Ou seja, a pesquisa representa a tentativa de o pesquisador olhar,
discutir, participar e compreender 0os processos de ensino e aprendizagem com 0sS
participantes, mentores, imersos na proposta de trabalho estabelecida, como “um
meio de ouvir suas vozes e comecar a entender sua cultura, do seu ponto de vista”
(CORTAZZI, 1993, p. 331).

Avaliamos que a apreensdo da pratica formativa, assumida pelas mentoras, foi
possivel por meio da utilizacéo de ferramentas que permitiram a busca de informacgdes
internas e externas aos sujeitos, utilizando a proposicéo de atividades que facilitassem
a emergéncia de seus conhecimentos, impressfes, sentimentos e também de suas
crencas. Por esse motivo, procuramos compreender as préaticas das professoras
mentoras primordialmente por meio de suas narrativas escritas a respeito de seu
trabalho junto aos professores iniciantes, ndcleo de sua atuacéo.

As narrativas produzidas pelas mentoras durante todo o PFOM compreendem
‘caminhos investigativos que permitem aquele que narra retomar as suas historias,
construir e reconstruir a realidade, porque o presente reflete o passado” (ARAUJO,
OLIVEIRA, 2012, p. 51).

Corroboramos a afirmacédo de Cunha (1997) de que “as apreensdes que
constituem as narrativas dos sujeitos sdo a sua representacdo da realidade e, como
tal, estdo prenhes de significados e reinterpretacdes” (p. 2). Segundo a autora,
“quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstroi
a trajetdria percorrida dando-lhe novos significados” (ibidem). Dessa forma, a narrativa
indica a representacdo que os sujeitos fazem dos fatos e ndo a verdade literal dos
fatos (CUNHA, 1997).

Para Oliveira (2011), a narrativa se apresenta como um modo de descrever as
situacdes e relacbes vivenciadas pelo individuo, considerando sua interpretacdo. E
comumente utilizada como ferramenta que permite um maior conhecimento sobre si
proprio, sobre seus limites e acdes, além de possibilitar a reflexéo a respeito de como
as suas atitudes afetam as pessoas com as quais ele mantém um relacionamento.

Neste trabalho, as narrativas escritas se caracterizam pelo memorial, pelos

féruns tematicos, pelo diario de mentoria e pela carta de mentoria, pois todas as
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atividades permitem, em alguma medida, que os participantes descrevam e reflitam
sobre fatos e trajetérias vividas.

Para que essa pesquisa pudesse ser consolidada, foi necessario um trabalho
investigativo, que se realizou em diferentes etapas. Na primeira etapa, apos a
definicdo dos objetivos do trabalho, realizamos um levantamento dos participantes dos
grupos (G1 e G2), nos quais a pesquisadora era tutora (subgrupos tutora Fabiana).
Esse levantamento tinha como objetivo caracterizar o grupo e perceber as tendéncias
em relacdo as experiéncias educacionais. O levantamento foi realizado apenas com
0s participantes que realizaram a primeira unidade do médulo |. A partir desse

levantamento, construimos o Quadro 5, que apresenta os participantes do grupo

considerado.

Quadro 5: Caracterizagao dos participantes do PFOM - turma Tutora Fabiana

Obs: Os sujeitos da pesquisa estdo em destaque

TEMPO NA - ~
PROFESSOR?’ ~ FORMACAO FUNCOES ASSUMIDAS
EDUCACAO
Magistério, Professora de Ensino Fundamental |
Ana - G1 20 anos Pedagogia e Pés- (EF1).
graduacéo. Atual: Coordenadora Pedagdgica.
Magistério, Professora de Ensino Fundamental |
Pedagogia e Pos- (EF1).
Ana - G2 20 anos . ; )
graduacado com Atual: Supervisora de Ensino. (10
Doutorado. anos)
Magistério
(CEFAM), Professora no EF1. Atuou como
Aline - G2 12 anos Pedagogia e Pés- coordenadora.
graduacgédo Stricto Atual: Vice-diretora.
Sensu.
Professora na El e no EF1.
Magistério, Letras, Experiéncia como coordenadora e
) Pedagogia e Pos- | como Orientadora do Nucleo de Apoio
Aline - G2 13 anos. ) )
graduacédo Stricto Pedagdgico.
Sensu. Atual: Coordenadora Pedagdgica
(rede particular).

27 0s nomes utilizados s3o ficticios para preservar a identidade das participantes.
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N&o especifica o

Magistério,

Professora na El e no EF1. Experiéncia

Anita - G1 tempo no Pedagogia. Letras | com a EJA e com o Ensino Médio (EM).
magistério. e Pds-graduacéo. Atual: Coordenadora Pedagdgica.
Magistério,
Alessandra M. . i Professora na El e no EF1.
26 anos Matematica e P0os-
G2 ~ Atual: Coordenadora Geral do EF1.
graduacéo.
Magistério .
Professora de EF1 e no Ensino
(CEFAM), ]
Ana - G1 10 anos i . Superior.
Pedagogia e Pés-
. Atual: Professora.
graduacéo.
o Professora na El e no EF1.
Magistério, .
) i Experiéncia como coordenadora e
) Pedagogia e Pos- ) i )
Alice - G2 13 anos ~ ) como Orientadora do Nucleo de Apoio
graduagédo Stricto o
Pedagogico.
Sensu. o
Atual: Coordenadora Pedagogica
Magistério, Professora no EF1. Experiéncia como
Pedagogia, Letras Coordenadora Pedagdgica, como
Eduarda - G2 i . i i
13 anos e Pos-graduacgéo Diretora e Orientadora do PNAIC
Stricto Sensu. Atual: Diretora do EF 1.
Magistério,
. ) Professora na EF1, EF2 e EM
Fabiana - G2 15 anos Pedagogia. Letras )
i . Atual: Diretora do EF1
e Pos-graduacéo.
Magistério,
Pedagogia, Direito Professora na El e no EF1
Fernanda - G2 16 anos i )
e Pos-graduacgéo Atual: Diretora do EF1
Stricto Sensu.
Magistério,
] Pedagogia e Pés- Professora na El e no EF1
Gabriela - G1 16 anos ~ )
graduacgédo Stricto Atual: Coordenadora
Sensu.
Magistério )
Atuou em todas as modalidades de
(CEFAM), ) .
) i ensino na Educacéo Basica (Educ. do
Pedagogia e Poés- o _
Kelly - G2 21 anos campo, profissionalizante, Ed. de
graduacéo e ]
Jovens e Adultos) e na Ed. Superior.
Mestrado em o
. o Atual: Coordenadora Pedagdgica.
Ciéncias Sociais
) Professora na El e no EF1
o Pedagogia, Letras, .
Marcia - G1 25 anos. Experiéncia com a EJA e com 0 EM

Artes Visuais e

Atual: Professora
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Pés-graduacéo

Stricto Sensu.

Filosofia e Pos-

Professor do EF2 e EM
Experiéncia no Ensino Superior.

Marcos - G2 30 graduacéo Stricto Atuou como Professor Coordenador
anos
Sensu. do Nucleo Pedagdgico e vice-diretor
Atual: Coordenador Pedagdgico
Magistério,
Mais de 10 anos | Pedagogia e Pos- Professora no EF1
Marta - G1 o . ) .
de docéncia graduacdo Stricto Atual: Coordenadora Pedagogica
Sensu.
Magistério e curso
15 anos na superior em Professora no EF1
Vi 1 educacgéo em Economia e Coordenadora Pedagdgica e Diretora
irca -
diversas Pedagogia e Pés- em Escola Publica de EF1
funcdes. graduacdo Stricto Atual: Diretora.
Sensu.
Magistério
15 anos na
. (CEFAM), Professora de El, de EF
i educacdo em ) i
Milena - G2 gi Pedagogia e Pés- Atual: Professora Coordenadora do
iversas
~ graduacéo Stricto Nucleo Pedagégico (PCNP)
fungbes
Sensu.
o Professora de El, EF e EJA
26 anos na Magistério, .
) i Coordenadora Pedagdgica,
] educacgdo em Pedagogia e Poés- ] o ]
Micaela - G2 ] ~ ] Orientadora Pedagdgica, Orientadora
diversas graduacgédo Stricto
. de Estudo (PNAIC)
fungoes. Sensu. )
Atual: Diretora
18 anos na Historia, Pedagogia
. i . Professora na EF2
. educacgdo em e Poés-graduacgéo o
Natalia - G2 ) ) Coordenadora de EF2- Historia
diversas Stricto Sensu e ) )
Atual: Supervisora de Ensino.
funcoes. Mestrado
Magistério, Professora na El e na Educagéo
. 12 anos de Pedagogia e Pés- | Especial. Coordenadora Pedagdgica
Noémia- G1 L : : _
magisteério. graduacéo Stricto | e Orientadora Pedagogica. Atual:
Sensu. Diretora de EF1
Magistério,
] 13 anos na Pedagogia e Pés- Professora na El e no EF1
Odila - G1 . N ) i
educacéo. graduacgédo Stricto Atual: Diretora de EF1

Sensu.
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Magistério,
o 24 anos na Pedagogia e Pés- Professora na El e no EF1
Olivia - G1 . ~ . .
educacéo. graduacédo Stricto Atual:; Diretora de EF1
Sensu.
Magistério,
Educacao Fisica e
Pedagogia. Possui
. . i . Professora EF1. Coordenadora
N&o especifica 0 Pés-graduacgéo o ) o
) Pedagdgica e Diretora de EF1. J4 foi
Paula - G1 tempo no Stricto Sensu e o . L
oo Secretéria da Educac¢do do Municipio.
magisterio. Mestrado em .
. Atual: Coordenadora Pedagdgica.
Educacao.
Cursando
Doutorado
Magistério, Professora EF1. Coordenadora
} 28 anos de Pedagogia e Pés- Pedagdgica (6 meses) na El.
Rosimary - G1 oo ~ ) .
magistério graduacgédo Stricto Atual: Coordenadora Pedagdgica
Sensu.
Magistério, Professora EF1 e EJA.
Pedagogia e Pés- | Atual: Diretora no Centro de Educacédo
Sandra - G2 20 anos. ~ ) ]
graduagédo Stricto Popular Paulo Freire.
Sensu.
Magistério,
) 27 anos de Pedagogia e Pés- Professora na El e no EF1
Silene - G1 o )
magistério. graduacgédo Stricto Atual: Professora
Sensu.
Magistério,
Pedagogia, Professora EF1. Diretora no EF1
Silvgr;a G. 18 anos Psicologia e Pés- Atual: Diretora
graduagédo Stricto
Sensu.
Magistério,
Silvana H. 12 anos. Licenciatura em Professora EF 1 e 2
Gl Matemética e Atual: Professora.
Fisica e Pedagogia.
Magistério
” (CEFAM),
N&o especifica ) Professora na El e no EF1.
) Pedagogia, .
Silvana VvV G1 0 tempo no . i Atual: Coordenadora Pedagdgica
. Historia e Pos- o
magistério. Municipal da EJA.

graduacao Stricto

Sensu.
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Pedagogia, P0s-
N _ Professora na El e no EF1
_ graduagéo Stricto
Talita - G1 11 anos. Coordenadora no EF1
Sensu e Mestrado ) )
~ Atual: Supervisora de Ensino.
em Educacéo.

Pedagogia Pés-

graduacéo Stricto

N&o especifica o Professora na El, EF1 e no Ensino
. Sensu, Mestrado )
Ténia - G1 tempo no . Superior.
oo em Educacéo,
magistério. Atual: Professora-coordenadora.

Doutorado em

Curso.

Fonte: Quadro elaborado pela autora

Observando o Quadro 5, podemos perceber que, dos 32 participantes, apenas
4 estavam atuando como docentes, o0 que nos levou a focar a pesquisa nas funcoes
de especialistas (diretor, supervisor, orientador, coordenador, entre outros), sendo que
0s coordenadores, os diretores e 0s supervisores estavam em maior nimero. Dessa
forma, em uma segunda etapa, procuramos compreender essas funcdes, mediante
as atribuicbes e as caracteristicas do trabalho realizado. Para isso, realizamos uma
busca no banco de dados de teses e dissertacdes, via internet, que foi complementado
pela pesquisa bibliografica de autores que se dedicam ao estudo dessas funcgdes.
Paralelo ao trabalho de pesquisa bibliografica, ocorria o desenvolvimento do
PFOM, tanto no G1 como no G2, com a participacao coletiva dos sujeitos envolvidos
em um espaco online de interacdes, com trocas de conhecimentos e construcdo de
novos saberes sobre a docéncia, em um processo de acgéo, revisdo e consciéncia
sobre os aspectos especificos da mentoria e da aprendizagem docente. Entretanto,
vivenciamos a desisténcia de participantes e, ao final do PFOM, dos dois grupos
mencionados, 10 participantes concluiram todo o programa (7 do G1 e 3 do G2).
Considerando os concluintes, iniciamos uma nova etapa da pesquisa, que se
referia a selecdo de atividades para a coleta de dados. Levando em conta todo o
universo de atividades propostas no PFOM e relacionando-0 com 0s nossos objetivos
de pesquisa, decidimos pela utilizacdo de dez atividades que respondiam aos Nn0sSsos
guestionamentos iniciais: “De que forma a atuacdo como mentores pode provocar o
desenvolvimento profissional e gerar aprendizagens aos professores experientes que

exercem a funcao de especialistas em suas escolas? Esta atuacdo modifica a sua
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base de conhecimento para o ensino de professores? De que maneira? Em que
contextos? ”

A etapa seguinte tinha como objetivo a leitura e analise processual dos dados
produzidos nas interacdes, no ambiente virtual e, ao longo do desenvolvimento do
Programa, por meio das ferramentas utilizadas nesse espaco pelas mentoras. Esta
etapa possibilitou a construcdo de categorias descritivas pautadas nos objetivos e no
referencial tedrico do presente estudo, a saber: concepcdes iniciais e crencas
sobre o inicio da docéncia e a mentoria; aproximacdes e distanciamento entre
as funcdes exercidas na escola e a atuacdo na mentoria; contribuicées do PFOM
para a pratica do participante; e ampliacdo da base de conhecimento docente.

E importante destacar que as categorias descritivas consideradas foram
determinadas considerando as informac@es na bibliografia estudada e a relacdo com
nossos objetivos especificos ja apresentados.

Assim, para analisar as contribuicdbes do PFOM para a base do conhecimento
das professoras experientes, construimos a categoria concepcdes iniciais e as
crencas sobre a mentoria. Para isso, buscamos, nas narrativas e atividades
selecionadas, indicagbes de crencas nas vivéncias relatadas, dos motivos que
sustentaram as decisdes profissionais, e nas experiéncias escolares relembradas,
como também nas observacdes realizadas considerando a experiéncia vivida no
PFOM que também permitiu observar a categoria “contribuicées do PFOM para a
pratica do participante” foi construida para responder ao objetivo de Analisar o
processo formativo e a acdo do professor experiente como mentor, considerando as
repercussdes em sua fungdo no contexto escolar, suas percepgoes e aprendizagens

JA com as observacdes sobre as aprendizagens percebidas e dos fatos,
situacdes destacados e incidentes indicados na relacdo mentor-Pl, pudemos
identificar o processo de aprendizagem e o exercicio da mentoria, construindo a
categoria “ampliacdo da base de conhecimento docente”.

Objetivando compreender as semelhancas e diferencas entre o trabalho de
mentor e aquele desenvolvido pelo professor experiente que exerce papéis de diretor,
coordenador pedagogico, etc., em sua escola, construimos a categoria
“aproximacdes e distanciamento entre as funcdes exercidas na escola e a
atuacado na mentoria”. Aqui consideramos nas narrativas oS momentos em que as

participantes pensaram sobre as atividades exercidas cotidianamente e as atividades
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novas realizadas a partir do PFOM, bem como, a satisfagao ou insatisfacao a partir
da comparacao entre as funcoes.

No proximo item apresentamos as ferramentas de coletas de dados.

2.1 As ferramentas de coletas de dados.

Nesta pesquisa, foram adotadas como ferramentas de coleta de dados
atividades que possibilitaram a apreenséo, interpretacdo e descricdo dos processos
de decisédo utilizados pelas participantes e das a¢des que realizam (RINALDI, 2006,
p. 12); das dificuldades apontadas em sua formacao e atuagcdo como mentoras; da
construcdo de solugcdes viaveis para auxiliar as professoras iniciantes que devem
acompanhar e suas dificuldades na realizacdo dessa tarefa; e de como ocorre a
constituicdo do papel de formadora de professores. As atividades consideradas, que
se caracterizam nesta pesquisa como narrativas escritas produzidas pelos
participantes do PFOM, foram:

e Atividade 3.1 (mddulo I) - memorial formativo;

e Atividade 4.1 (modulo I) - férum de discussédo sobre as dificuldades do
inicio da carreira (Batismo de fogo);

e Atividade 1.1 (mddulo II) - discussdo sobre apoio profissional (ou sua
auséncia) no inicio da carreira docente;

e Atividade 1.2 (mddulo Il) - férum de discussdo sobre programas de
mentoria;

e Atividade 2.2 (mOdulo 1) - Registro Reflexivo no diario sobre
aprendizagem docente;

e Atividade 2.2 (modulo Ill) - Conhecendo minha Pl: uma etapa do
mapeamento de suas necessidades formativas: primeira e segunda parte;

e Atividade 3.1(mddulo IIl) - Planejamento da acéo;

e Atividade 3.3 (modulo Ill) - Registro dos trabalhos com o PI;

e Atividade 1.1 (modulo 1V) - Reflexdes sobre a mentoria;

e Atividade 1.2 (modulo 1V) Retomada ao diario de mentoria e feedback
(escrita aprofundada);

Todos os dados considerados neste trabalho foram coletados no AVA do PFOM

e fazem parte do processo de formacao e atuagcédo dos mentores no referido Programa.
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Quando foi necessario, para contemplar os objetivos de pesquisa, além das
producdes escritas, realizamos o aprofundamento dos dados, por meio de entrevistas
semiestruturadas online com os mentores, desenvolvidas no proprio chat do AVA, que
também serdo consideradas.

Para a andlise dos dados, foi necesséria a selecdo dos sujeitos da pesquisa,
considerando o montante quantitativo de dados. Para essa selecao, estabelecemos
critérios coerentes, escolhendo um de cada especialidade, considerando a
participacdo assidua em todas as atividades. Os sujeitos da pesquisa serdo descritos
no préximo item. Por fim, realizamos a sistematizacdo e triangulacdo dos dados
coletados a partir do referencial tedrico considerado, procurando analisar e responder

a0 nosso objetivo inicial.

2.2 - A definicdo dos sujeitos da pesquisa.

Como afirmamos anteriormente, das turmas consideradas, tivemos 10
participantes concluintes. Diante desse numero e visando ao aprofundamento
analitico, definimos a utilizacdo de trés sujeitos, que representariam os demais na
pesquisa.

Considerando as trés maiores especialidades educacionais: coordenacéo,
direcéo e supervisado, optamos pela utilizacdo de uma representante de cada funcéo.
Para a escolha dessa representacado, foram respeitados os critérios de dedicacao e
comprometimento com o PFOM, ou seja, com a formacdo e acdo na mentoria, bem
como, o aprofundamento das reflexbes. O comprometimento foi percebido pela
realizacdo e entrega de todas as atividades propostas e a dedicacao foi revelada em
seu tempo destinado ao registro de narrativas, emitindo reflexdo sobre sua prépria
formacdo e atuacdo na mentoria. Quanto ao aprofundamento das reflexdes, foi
percebido pelos questionamentos realizados e pelas retomadas orientadas pelos
feedbacks das tutoras.

Sendo assim, elegemos 3 sujeitos que foram considerados para anélise desta
pesquisa, ja que uma das especialidades s6 possuia um representante. Cada um
deles representa uma fung¢éo, assim tivemos uma coordenadora, uma diretora e uma

supervisora, pertencentes as duas turmas consideradas, G1 e G2. Para apresentar as
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participantes da pesquisa, elaboramos um quadro com a experiéncia relatada. As
informacdes apresentadas foram retiradas do perfil ou do forum de apresentacéo.

Quadro 6: Experiéncia dos sujeitos da pesquisa
MENTORA EXPERIENCIA PROFISSIONAL

“(...) Sou professora da rede de ensino publica municipal e particular no

municipio de Aracatuba. Sou formada em Pedagogia e Histéria e possuo pés-

sil graduacdo em Docéncia no Ensino Técnico e Superior. Atualmente trabalho
ilvana
com Educacéo de Jovens e Adultos e formacéo de professores, tematica pela
Coordenadora o o ] o )
gual tenho muito interesse. Quando iniciei minha carreira no magistério passei

por um periodo de grande frustragcdo. Atualmente sou Coordenadora Na

Secretaria Municipal de Educac¢éo cuidando da EJA.”

“Sou gestora de uma escola de ensino fundamental da rede Municipal de
Aracatuba, sou recém-chegada a esta escola. Sou formada em Pedagogia,
Pos-graduada em Gestéo escolar e em Psicopedagogia Institucional. Lecionei
. por treze anos na educacgdo infantil e no ensino fundamental, trabalhei com
N-oemla criancas portadoras de dificuldades motoras, fui Coordenadora Pedagdgica em
Diretora escolas de Educacéo Infantil e Orientadora Pedagdgica da Educacao infantil na
Secretaria Municipal de Educacéo. Estou na gestdo escolar ha cinco anos e
sinto muito a necessidade de formag&o que me auxilie principalmente com a

formagdo dos meus professores, principalmente os iniciantes(...)"

“(...) Iniciei minha carreira como professora primaria e ndo parei mais de
estudar. (...) minha m&e matriculou-me no Magistério, no proprio municipio.
Fiquei bem chateada! Engravidei com 16 anos, casei e terminei o Magistério.
Somente apoés alguns anos exerci a profissao. Percebi que havia pesquisadores
e metodologias interessantes e que a minha atuacéo profissional poderia ser
A diferente da que tive como modelo, na infancia. Estudei Piaget, Ferreiro.
s n? Trabalhei na Escola Padréo, em escolas rurais, no ciclo béasico e, quando minha
upervisora filha tinha 14 anos e meu segundo filho, 7 anos, entrei no curso de Pedagogia,
noturno (o primeiro que abriu na regido, particular). Ao terminar a faculdade,
prestei concurso para Diretor de Escola e, ap6s um ano, para Supervisor de
Ensino. Continuei estudando: pos graduagao, mestrado, doutorado... (consegui
realizar o sonho de ir para a Universidade!) (...) Atuo ha 10 anos como

Supervisora de escolas estaduais e particulares.

Fonte: Elaborado pela autora

Podemos perceber que as mentoras consideradas na pesquisa possuem

experiéncias diversificadas e bem amplas: temos uma supervisora com experiéncia
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na diregcdo, uma diretora com experiéncia na coordenacao. Sobre o tempo em que
estdo na funcao atual de especialista, podemos perceber que ha uma coordenadora
iniciante (2 anos), uma diretora com experiéncia mediana na funcao (5 anos) e uma
supervisora com grande experiéncia na funcéo (10 anos). Julgamos que esta variacédo
pbde enriquecer nossas analises.

Dando continuidade ao trabalho, apresentaremos no proximo capitulo a revisdo
bibliografica sobre as funcdes aqui consideradas: mentores, coordenadores,

supervisores e diretores.
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3. MENTORES E ESPECIALISTAS ESCOLARES: O QUE A LITERATURA DIZ
SOBRE ELES? QUAIS SUAS FUNCOES PRESCRITAS?

De forma ampla, quando nos referimos aos mentores e aos especialistas
escolares presentes na realidade escolar brasileira, de diferentes formas - ja que,
conforme o contexto, os especialistas recebem denominagfes diferentes, porém,
exercem funcbes semelhantes, conforme a politica educacional disponivel em cada
contexto - estamos falando de professores experientes, pois, para exercer qualquer
uma dessas funcdes, é estabelecido, conforme especificidades de cada sistema de
ensino, um periodo de experiéncia docente superior a 5 anos?®.

Para o exercicio da funcdo de especialista (também denominada de suporte
pedagogico), € necessaria formacao inicial minima, conforme estabelecido na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n.° 9394/96, em seu artigo 64, do titulo

VI, que apresenta a seguinte redacao:

A formacéo de profissionais de educacédo para administracéo, planejamento,
inspecéo, supervisdo e orientacdo educacional para a educac¢éo bésica, sera
feita em curso de graduagédo em Pedagogia ou em nivel de Pés-Graduacao,
a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum

nacional (BRASIL, 1996).

Considerando o municipio de Aracatuba, encontramos como recomendacao
legal sobre os requisitos para a atuacao de especialista ou suporte pedagdégico o artigo
8.° da Lei Complementar 836/97 (Aracatuba, 1997), o qual determina que o exercicio
da funcéo requer: a) Licenciatura Plena em Pedagogia ou Pds-Graduacdo na area de
Educacédo e ter, no minimo, 08 (oito) anos de efetivo exercicio de Magistério, dos
quais, 02 (dois) anos no exercicio de cargo ou funcdo de suporte pedagdgico
educacional, ou ser professor com, no minimo, 10 (dez) anos de magistério. Os cargos
ou funcbes de especialistas escolares destacados sdo os de Diretor de Escola,
Supervisor ou de Direcdo de Orgdos Técnicos e Coordenador de Escola.

Como a funcdo da mentoria ndo aparece no contexto legal brasileiro, neste

primeiro momento, atribuimos a denominagédo Unica de formadores de professores

28 De acordo com o Artigo 67 da LDBEN (9394/96) § 12 A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras fun¢des de especialistas no magistério, recomendando-se o tempo minimo de
3 anos de efetivo trabalho docente, podendo ser ampliado conforme normas de cada sistema de ensino.
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aos mentores e especialistas escolares, pois consideramos que h& proximidade no
desenvolvimento de seus papéis, considerando a formacéo de professores.

Assim, € necessario esclarecer que a definicdo basica de formador, elaborada
por Vaillant (2003, p. 16), como “toda pessoa que se dedica profissionalmente a
formagdo em seus diferentes niveis e modalidades”, considera-se formadores de
professores, ou seja, formadores de formadores, os profissionais inseridos na
educacdo basica e que sao responsabilizados, formal ou informalmente, pela
formacdo dos professores dentro da escola, como diretores, coordenadores
pedagdgicos, orientadores educacionais, supervisores de ensino e outros
profissionais (RINALDI, 2009).

Entretanto, € importante destacar que a definicdo de formador assume
diferentes significados, conforme o contexto considerado. Para Vaillant (2003, p.22),
falar de formador pressupde “assumir um conceito de alta dispersao semantica”, pois

0 mesmo pode ser compreendido de diferentes modos:

Em primeiro lugar, pode-se entender que o formador é sinénimo de docente
e nesse caso a formacdo de formadores abarcaria todo campo de
conhecimento que se entende por formacdo de professores em seus
diferentes niveis(...); Em segundo lugar, poderiamos entender o formador
como o profissional que forma docentes (...) de diferentes niveis de ensino;
Um caso especial (3° significado) desta denominacéo seria constituido por
aqueles profissionais de ensino que participam da formacdo inicial de
docentes como tutores de praticas; Uma quarta acepcdo para o termo
formador: sdo os professores mentores que assessoram e orientam 0s
professores iniciantes. O conceito de formador tem uma quinta acepcéo,
dentro do &mbito escolar, o langamento das reformas educativas trouxe
consigo a disseminagdo de uma nova figura (...) os assessores de formacéao,
(...) que desempenham atividades voltadas para o planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo da formacdo permanente do professorado
(VAILLANT, 2003, p.23).

Quando observamos a realidade, podemos confirmar essa grande dispersao
semantica no significado, pois a figura do formador assume, em diferentes contextos,
atribuicbes também diferenciadas (MARCELO GARCIA, 1999; VAILLANT 2006),
podendo ser diretor de escola, coordenador pedagogico, assessor de formacao,
supervisor de ensino, etc., como estad caracterizado no cenario desta pesquisa.
Entretanto, de forma geral, podemos perceber que todas as atribuicdes destacadas e
apresentadas, de certo modo, estdo envolvidas com a formacédo de docentes, em

maior ou menor amplitude: “...] o formador deve ser um mediador entre os
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conhecimentos e as pessoas que devem adquiri-los” (VAILLANT; MARCELO
GARCIA, 2001, p. 22).

Vaillant (2002) e Marcelo Garcia (1999b) ainda apontam que formadores séo
docentes e a formacdo destes profissionais envolve o campo de conhecimento
entendido como formacédo de professores. Além disso, os referidos autores também
apontam que os formadores séo profissionais que formam docentes, ou seja, sdo
professores de professores, 0s quais atuam em diferentes contextos educacionais,
como formacao inicial, formacao continuada, entre outros.

No Brasil, apesar de ndo existir uma regulamentacao que defina a necessidade
de formacdo pedagdgica para os profissionais da educacdo que trabalham como
formadores de professores, estes vém atuando em cursos de formacéo inicial e em
especializacdo no ensino superior, assim como na formacdo continuada de
professores nas escolas, exercendo os cargos de gestdo anteriormente citados (DAL-
FORNO, REALI, 2009). De acordo com estas autoras, as propostas formativas
focadas nos formadores de professores do ambiente escolar sdo quase inexistentes
no Brasil.

De acordo com Dal- Forno (2009), especificamente na realidade brasileira,
também podemos observar a figura do formador vinculada a formacao inicial, ou seja,
agueles profissionais que atuam em instituicbes de ensino formais (Institutos
Superiores de Educacdo ou Centros Universitarios), nesse caso, “sdo mestres e
doutores e apresentam formacéo variada, nem sempre na area da educagao” (p. 33).

Neste sentido, podemos afirmar que o significado mais comum que se refere
ao formador de professores pressupde a propria experiéncia docente, pois, de acordo

com Vaillant (2003) o formador:

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

Enfim, podemos dividir esse campo de atuacdo, de acordo com Dal-forno

(2009), em quatro grandes categorias:

a) formadores universitarios - atuam na formacao de diversos profissionais
no &mbito do ensino superior;
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b) formadores escolares - fazem parte do corpo docente, atuando na
formacado continuada de professores em instituicbes de ensino fundamental
e médio;

c) formadores itinerantes - sdo aqueles que possuem determinada
mobilidade, geralmente alocados em o6rgdos de gestdo do governo
(secretarias municipais e estaduais de educacdo), podendo atuar na
formacao de professores em diferentes instituicdes de ensino, tanto no ensino
fundamental e médio, como no superior e

d) formadores informais - sdo aqueles que atuam na formacao de professores
e alunos no &mbito da educacéo ndo formal (DAL-FORNO, 2009, p. 33).

A partir da apresentacao das diversas fungdes do “formador de professores”,
percebemos, atualmente, o crescimento do niamero desses atores educacionais no
cenario brasileiro, ja que encontramos um aumento de politicas publicas relacionadas
a formacao continuada de professores. A Lei de Diretrizes e Bases vigente (BRASIL,
1996) apresenta a importancia da formacdo de docentes presentes na escola, que
caracterizamos como formacao continuada.

De acordo com Vaillant (2003), a énfase observada nos ultimos anos as
atividades e programas de formacdo continuada deve-se ao reconhecimento, ao
menos na América Latina, de que grande parte dos professores nessa regido é
malformada, considerando a formacéo inicial. Os programas de formacéo continuada
teriam, assim, como propdsito “compensar qualquer coisa que falte aos docentes em
termos de habilidades, motivacdo ou conhecimento” (Ibidem, p. 10).

Para Snoeckx?® (2003 apud RINALDI, 2008, p. 128), o formador que atua na
escola assume, de forma geral, uma “funcao transitoria” (Ibidem, p.128), pois, para
exercer essa funcao, os docentes sdo afastados de suas classes durante determinado
periodo de tempo, embora haja casos de professores que assumiram a funcéo
mediante aprovacdo em concurso publico e, por isso, assumiram em carater efetivo,

podendo se desenvolver profissionalmente, de forma ampla.

E interessante observar que os profissionais que assumem a funcdo de
formador temporario geralmente recebem o convite para essa nova funcdo por
dominarem o conteudo especifico e se destacarem em suas atuagfes docentes. Estes
altimos, via de regra, transitardo da funcdo de professor para a de professor de

professores, o que implica, segundo Le Boterf®® (1997 apud RINALDI, 2008),

29 SNOECKX, M. Formadores de professores, uma identidade ainda balbuciante. In: ALTET, M., PERRENOUD, P.
e PAQUAY, L. (e col.). A profissionalizacdo dos formadores de professores. Porto Alegre: Ed. Artmed, 2003.
30 LE BOTERF, G. Compétence et navigation professionnelle. Paris: Editions dérganisatioin, 1997.
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mudancas em sua identidade, em seu repertdrio profissional e exige a aprendizagem
de novos conteudos, novas habilidades, novos saberes profissionais e novas
competéncias.

Sob este aspecto, Vaillant (2006) conclui pela sua pesquisa que a saida da sala
de aula € uma alternativa bem comum, almejando a melhoria salarial e de posi¢ao
social, pois, ao assumir o cargo de diretor ou supervisor, ha melhoria direta na
remuneracao e distancia do trabalho arduo da sala de aula. Fato este que, segundo a
analise da autora, pode levar ao abandono do ensino na sala de aula, por parte dos
que sdo bons professores, produzindo um ciclo negativo, “que afasta os docentes
mais experientes e bem formados daquelas zonas em que mais sdo necessarios”
(VAILLANT, 2006, p.125).

A formacao dos docentes deveria ser assumida por profissionais capazes de
“‘ensinar de modo responsivo ao contexto, levando em conta as respostas dos alunos
as diversas atividades propostas e sendo mais capazes de implementar alteracdes
em suas acgdes em resposta a dicas do ambiente e necessidades dos alunos”
(TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2006, p. 9).

No caso especifico do mentor e dos especialistas escolares, destaca-se a
necessidade de conhecimentos especificos ligados diretamente a funcao
desenvolvida no ambiente escolar. Esses conhecimentos, somados a uma identidade
sélida de professor experiente, servira de base para a constituicdo da identidade de
formador, a qual implica em novos conhecimentos, novas habilidades e
autoconhecimento (BEIJAARD, MEIJER, VERLOOP, 2004; AHN, 2013;).

De forma ampla, a base de conhecimentos de qualquer formador, segundo
parametros adotados por Shulman (1987), deve ser constituida pelo conhecimento do
conteudo especifico, que se consolida a partir dos saberes implicitos da atividade da
docéncia, tais como, alfabetizacdo, metodologias das disciplinas, planejamento diario
de aula, gestdo da sala de aula, entre outros; pelos conhecimentos pedagdgicos
gerais, que caracterizam o modo como os adultos aprendem (andragogia) e quais 0s
processos de aprendizagem da docéncia, quais conteudos sdo necessarios para a
formacao docente, as caracteristicas especificas do publico alvo; e pelo conhecimento
pedagogico do conteudo, que se estabelece pela compreensdo de como organizar a
prépria rotina e experiéncias, objetivando indicar ao futuro professor de que maneira
os alunos aprendem (BORGES, 2013).
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Numa acepcao mais ampla, pode-se afirmar que a base de conhecimentos do
formador possui uma composicdo que vai além dos conhecimentos citados
anteriormente a respeito da base de conhecimentos docentes, pois envolve um
carater duplo: o conhecimento necessario para ensinar alunos dos anos iniciais e o
conhecimento referente a formacgéo de professores (DAL-FORNO, REALI, 2009, p.
85).

Estas autoras defendem, ainda, que é preciso repensar a ideia de que 0s
formadores de professores precisam apenas conhecer os conteudos especificos e
pedagdgicos, pois é necessario ajudar os docentes a entender o processo de
aprendizagem do aluno. Assim, os formadores [...] necessitam ter um suporte para
transformar seus conhecimentos de conteudos especificos em conhecimentos que
podem ser apreendidos pelo grupo de alunos por meio de estratégias mais
adequadas” (Ibidem).

Para Marcelo Garcia (2006), o formador deve oportunizar uma base rica de
informacBes e conhecimentos aos professores, a fim de que estes profissionais
tenham um diversificado repertério para o ensino, que se complementa com o aspecto
colaborativo da profissao, didlogo e partilha entre os pares. Além disso, o autor
destaca que é preciso desenvolver um trabalho que privilegie a resolucdo de
problemas, juntamente com o enfretamento destes de forma coletiva, oportunizando
a aprendizagem do grupo.

Imbernén (2000) realca que os formadores requerem uma série de
competéncias tais como: ser capaz de animar grupos de adultos; planejar projetos e
roteiros de formacéo; realizar e levar a bom termo praticas de pesquisa-a¢do no
terreno profissional; utilizar e ensinar o manejo dos instrumentos de analise de
praticas docentes, etc.

Complementando esta nocdo, Mizukami (2006) apresenta alguns
conhecimentos proprios dos formadores de professores, descritos como:

a) conhecimento dos contextos formativos escolares: referem-se ao
conhecimento do funcionamento da escola (dindmicas, tempos, condi¢des objetivas
de trabalho do professor, organizacéo do trabalho escolar, alunos e outros);

b) conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado de

politicas publicas educacionais e das teorias que as embasam: implica conhecer
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para evitar distorcdes e/ou simplificacbes indevidas, quando transpostas para a sala
de aula;

c) conhecimento de estratégias para o desenvolvimento profissional, que
permite a objetivacédo de crencas, valores e teorias pessoais: tem influéncia direta
na prética docente, por exemplo, casos de ensino, experiéncia de ensino e
aprendizagem entre outras;

d) conhecimento sobre relagbes humanas: ja que se sabe que a relacao
entre o formador e o professor iniciante deve ser pautada por principios relacionais,
como respeito, confianca e credibilidade.

Para aprimorar esta ideia, Rinaldi (2009) aponta outras habilidades e saberes
fundamentais ao formador na educacdo basica, entre os quais, destacamos:
considerar sua experiéncia como docente; dominar o contetudo especifico e saber
explica-lo; ensinar e estimular a pesquisar; planejar e utilizar experiéncias de trabalho
coletivo; ter paciéncia; dialogar com o professor/aprendiz, sabendo ouvi-lo e
aprendendo com ele; desenvolver sua funcdo com responsabilidade; adquirir
conhecimentos tecnoldgicos; conhecer e exercer a ética profissional; conhecer a
escola além dos alunos, professores e funcionarios; saber analisar profissionalmente
o cotidiano, reconhecendo que nao sabe tudo, mas que esté aberto a aprender, entre
outros saberes. Esses saberes sustentam as ag¢des formativas e permitem constante
desenvolvimento profissional com a construcdo de conhecimentos especificos a
formacéo dos professores.

A ampla base de conhecimento do formador é desenvolvida e geralmente
ampliada a partir do modelo de raciocinio pedagdgico, o qual representa o0 movimento
constante de adaptacdes e equilibrios que o profissional constréi, considerando as
suas vivéncias, suas crencas e valores, suas formacdes e suas proprias reflexdes. O
modelo de raciocinio pedagogico (SHULMAN, WILSON, RICHERT, 1987) permite o
estabelecimento da autoria docente, principalmente quando a mesma é estimulada
por processos pedagogicos intencionais, que consideram a aprendizagem no
exercicio profissional e ndo prescindem dos outros tipos de conhecimentos adquiridos
por meio de cursos, programas, estudos de teorias, etc. (MIZUKAMI, 2004).

E importante considerar que o conhecimento da experiéncia, apesar de nao ter
sido destacado, nestas palavras, por Shulman (1987), estd presente em todo o

processo de raciocinio pedagogico.



94

Podemos frisar também que, conforme sugerido por Shulman (1987), é
necessario que os formadores construam “pontes entre o significado do contetdo
curricular e a construcao desse significado pelos alunos” (VAILLANT, 2003, p. 30), e
criem, assim, saberes proprios da dinamica profissional. No caso dos formadores,
essa vivéncia do cotidiano envolve principalmente a aprendizagem dos docentes e
seus pensamentos.

Para Mizukami (2004), a formacao dos formadores pode ser considerada:

[...] como um processo continuado de autoformacéo, envolvendo dimensées
individuais, coletivas e organizacionais, desenvolvidos em contextos e
momentos diversificados e em diferentes comunidades de aprendizagem
constituidas por outros formadores (MIZUKAMI, 2004, p.3).

Dal-Forno (2010), por sua vez, confirma que a “formacédo dos formadores
geralmente ocorre no local de trabalho e sem nenhuma certificacao” (p.49). Segundo

suas observacles, “a atuacdo de um formador se faz a partir de aprendizagens

situadas, isto €, a partir de respostas a problemas gerados nos espacos de trabalho e
da escola em que atua” (DAL-FORNO, 2010, p. 6, grifo nosso), por esse motivo, a
analise cotidiana é necessaria.

De acordo com IMBERNON (2010), “a aquisi¢cdo de conhecimentos por parte
do professor esta muito ligada a pratica profissional e condicionada pela organizacéo
da instituicdo educacional em que esta é exercida” (p.16), por iSso 0 contexto escolar
se torna tdo importante para a formacéo do formador.

Em suma, é possivel perceber semelhangcas no campo de conhecimento dos
diferentes atores que se tornam formadores de professores, conforme as definicbes
apresentadas acima. Entretanto, ha diferencas que devem ser exploradas e para
compreendé-las é necessario explicitar a funcdo e as atribuicdes
apresentadas/destacadas na literatura para cada um dos profissionais da educacao
envolvidos na formacéo de professores e considerados nesta pesquisa: 0 mentor, 0
diretor escolar, o coordenador pedagdgico e o supervisor de ensino.

3.1 As caracteristicas e atribuicdes do mentor

Como ja afirmado, consideramos mentores aqueles profissionais experientes,

gue assumem um novo papel diante dos professores iniciantes, atuando no Programa
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Online de Formagao de Mentores, no intuito de auxiliar, acompanhar e orientar os
professores iniciantes a aprender a filosofia e os valores culturais da unidade escolar
em que atuam.
Para Marcelo Garcia (1999a), o mentor € aquele profissional (coach) que auxilia
o professor iniciante e apresenta-se como um “antidoto para o choque de realidade”
(p. 128).
De acordo com Tancredi e Reali (2011), tendo em vista um estudo realizado
com professores dos anos iniciais, a base de conhecimentos atribuida a um mentor é
semelhante aquela pertencente aos formadores de professores desse nivel de ensino:
Esses profissionais devem ser flexiveis para realocar e redirecionar seus
recursos de modo a responder as demandas sociais mais amplas; apresentar
dominio do conteldo especifico; adotar alternativas metodologicas
adequadas; apresentar conhecimento sobre os alunos e sobre como eles
aprendem. Temos assim um conjunto de saberes ou conhecimentos que se
alteram e se ampliam num processo continuado, o que precisa ser
compreendido por aqueles que se dedicam a ensinar a ensinar [...] As
mentoras, como formadoras, necessitam dispor de uma base de
conhecimentos multidisciplinar ao menos em dois niveis, o do dominio do

conteldo e o das interagcdes pessoais, tendo em vista os professores
iniciantes e seus alunos (TANCREDI; REALI, 2011, p.36).

O trabalho do mentor envolve o assessoramento e supervisdo dos professores
iniciantes, visando a superacdo das dificuldades apresentadas por esses Ultimos
(VAILLANT, 2002, p. 17).

Sendo assim, observa-se que além do conjunto de conhecimentos necessarios
para ensinar a ensinar, o mentor precisa ter dominio dos conteudos, sobre suas
emocdes e sentimentos, saber interpretar as demandas e relatos do professor
iniciante, saber colocar-se no lugar do professor iniciante e compreender suas
dificuldades para exercer seu papel, ter sensibilidade como pessoa e como
profissional, elementos que formam o carater, identidade e base de conhecimentos de
um profissional tdo necessario na formacdo de professores (TANCREDI; REALI,
2011).

A literatura internacional que notadamente relata agdes bem sucedidas nessa
area destacam alguns conhecimentos importantes ao mentor. A partir de seus estudos
MARCELO-GARCIA (1999a) destaca um conjunto de conhecimentos basicos que

devem orientar um professor mentor, a saber:
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a) Conhecimento do desenvolvimento e aperfeicoamento adulto, com
especial atengédo para as fungfes e papéis dos professores.

b) Em segundo lugar, os professores mentores devem conhecer as culturas
e as organizacbes nas quais os professores se implicam e como estas
influenciam o trabalho individual e coletivo dos professores.

c) Em terceiro lugar, os professores mentores devem ter um certo
conhecimento relativo as influéncias pessoais e as mudancas de estratégias.
d) Por ualtimo, devem ter o conhecimento necessario sobre o0 modo de
favorecer o continuo desenvolvimento dos seus colegas. (p.127)

Marcelo Garcia (1999b), ao realizar uma revisao de literatura, realca alguns
atributos importantes ao mentor: ser um especialista, ter experiéncia, dar orientacdes
tanto didaticas como de gestéo de classe, ser amigo, paciente, conselheiro, promover
experiéncias positivas para os iniciantes, ajudar, ser um bom ouvinte, ser sensivel,
dar apoio, fazer uso de uma comunicacdo positiva, ser companheiro, confidente,
cuidar, estar aberto as mudancas, ser caloroso, altruista, ser tolerante face as
ambiguidades, ser flexivel. Para o autor, € necessario “proporcionar apoio emocional,
ensinar sobre o curriculo e proporcionar informacdes sobre as normas e
procedimentos das escolas” (p.34).

Villani (2002), por sua vez, apresenta a atuacdo do mentor, respeitando as
caracteristicas do contexto, em quatro acdes que podem complementar-se no
processo de mentoria. As acdes indicadas sao: a) oferecer apoio emocional e
motivacional, visando ao aprimoramento da autoconfianca de professores iniciantes e
diminuindo o desejo pela desisténcia da carreira; b) auxiliar com informacdes sobre o
cotidiano da escola e sobre o trabalho real da sala de aula, ou seja, oferecendo
conhecimentos que ndo estdo em livros ou manuais; c) apresentar aos professores
iniciantes as diversidades culturais existentes entre os alunos da escola e os impactos
gue estas podem causar nos processos de ensino-aprendizagem, aconselhando-os a
evitar rotulos que desrespeitem o ritmo ou as caracteristicas dos alunos; d) exercer o
coaching cognitivo, ou seja, a observacdo da pratica do colega sem julgamentos,
buscando realizar reflexdes puras sobre acdo do outro e sobre sua prépria acéo,
permitindo desenvolvimento para todos os envolvidos, hum processo de “via dupla”,
onde todos aprendem.

Orland-Barak (2007), no seminario da Universidade Catdlica de Temuco - Chile,
discutiu as concepcdes de um Projeto Piloto de Formacdo de Mentores para

Professores Iniciantes da Educacdo Basica em sua primeira fase e defendeu que a
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acao do mentor se propde e se evidencia por meio de onze competéncias que refletem
seu compromisso com a formacgéao e acolhimento do professor iniciante.

A respeito das competéncias apresentadas, podemos dividi-las em duas
subareas. A primeira esta ligada a formacao pessoal para a atuacdo como mentor,
que corresponde a:

comprometer-se de forma ética com seu trabalho e com o processo de
tomada de decisdo; discutir e inteirar-se de novas ideias dos diversos
cenarios de atuacado profissional; acompanhar o impacto dos processos de

mediacdo profissional implementados e gerir o tempo em funcdo das
necessidades (ORLAND-BARAK, 2007 - Traducdo nossa).

A segunda subarea esta ligada a descricdo do trabalho de media¢do do mentor
com o professor iniciante, a saber:
[...] desenvolver um ambiente facilitador para o encontro com o professor
iniciante; gerar situacdes para aprendizagens significativas; assessorar o
iniciante na concepcéo, implementacéo e avaliagdo de propostas de ensino
relevantes ao contexto e no seu processo de auto evolucdo profissional;
distinguir &reas e ag¢bBes de apoio critico para a autogestdo do
desenvolvimento profissional do professor iniciante; permitir que o
principiante se constitua como agente de mudanca e gerar redes para a

insercdo do iniciante, considerando sua realidade e contextos de atuacéo
(ORLAND- BARAK, 2007 - traducdo nossa).

De certo modo, essas competéncias completam os atributos apresentados por
Marcelo Garcia (1999).

A mentoria ndo € simples ou intuitiva, exige tempo, dedicacao, formacédo e
aperfeicoamento constantes de habilidades e aprendizado (MOIR et al., 2009), o
mentor deve possuir integridade; a habilidade de ouvir; sinceridade; entusiasmo;
confiabilidade e receptividade; disposi¢cdo para trabalhar; otimismo; confianca, entre
outras, igualmente importantes (VILLANI, 2002).

A mentoria demanda compromisso com a aprendizagem do professor iniciante
e, consequentemente, do aluno, assim, ndo é sempre que um bom professor
experiente se converterd em um bom mentor. O trabalho de mentoria envolve ensinar
outros adultos, considerando os fatores presentes neste contexto: idade, poder,
julgamentos, confianca, percepc¢éo, competéncia e outros (MOIR et al., 2009).

Para Tancredi, Reali e Mizukami (2012, p.65) “a relacdo estabelecida entre
mentor e professor iniciante pode favorecer ou ndo o sucesso de um Programa de
Mentoria, independente do modelo adotado”. Por isso, € importante a reciprocidade

entre mentor e iniciante, de modo que seja possivel trabalhar coletivamente,
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estabelecendo lagos de confianca e respeito e desenvolvendo expectativas positivas
quanto as aprendizagens presentes no processo. As autoras também defendem que
as concepcoes sobre ensino e aprendizagem e sobre os papéis de cada um sao
variaveis que interferem no sucesso dos programas de mentoria (lbidem).

Tomando como base as atribui¢cdes e caracteristicas, consideramos que, para
0 processo de mentoria ter maiores chances de sucesso e alcancar os resultados
esperados, € imprescindivel que o mentor também passe por um processo formativo.
Segundo Villani (2002),

[...] mentores sdao mais aptos a fazerem seu trabalho quando eles aprendem
explicitamente sobre seu papel. Compreensdes sobre o desenvolvimento do
adulto, as necessidades de professores iniciantes, as estratégias que
promovem reflexdo e crescimento fazem os mentores mais efetivos (VILLANI,
2002, p. 14).

N&o ha duvidas sobre a necessidade de formacdo especifica ao mentor e
considerando-a como a grande lacuna existente na literatura especializada, o
programa aqui analisado procura elucidar a acdo pedagogica necessaria aos
formadores (TANCREDI et al., 2006).

3.2 As caracteristicas e atribuic6es do coordenador pedagdgico

O coordenador pedagégico é a denominacdo que configura o profissional
presente nas unidades escolares de forma ampla, pés-democratizacdo do ensino
(década de 80), com as novas possibilidades e orientacfes legais.

Historicamente, autores como Elias (1983) e Saviani (2006) afirmam que a
origem dessa funcdo no ambiente escolar remonta a outros personagens que
supervisionavam o trabalho pedagogico, presentes no cenario brasileiro desde o
trabalho dos jesuitas, pois ja no Ratio Studiorum, que, de forma geral, apresentava as
normas que regulamentavam o ensino nas escolas jesuitas, existia a figura de um
profissional que dava direcionamento didatico ao ensino e ao trabalho dos envolvidos
no processo educativo.

Com o passar dos periodos histéricos e com as transformacdes educacionais,
encontramos 0 inspetor escolar, que representa o “germe” da coordenagao
pedagodgica. O inspetor exercia a “fungao supervisora, expressa em termos de

coordenacao, orientacdo ou assisténcia pedagogica” (ELIAS, 1983, p.41), porém, sem
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formacéo especifica. A atual figura de coordenador pedagogico também foi conhecida
historicamente como orientador educacional ou supervisor educacional.

Consoante a Saviani (2006), o entendimento do trabalho da coordenacao
pedagogica comeca a se aproximar daquilo que conhecemos a partir da década de
1960, com o ideéario de realizagcdo de um acompanhamento mais sistemético do
trabalho desenvolvido nos espagos escolares, na figura de especialistas da educacéao.
Essa acdo supervisora como profissdo implicava uma qualificacdo que exigia
formacéao especifica.

Placco, Almeida e Souza (2011) destacam que desde a década de 1960, em
decorréncia da lei n°® 4.024/1961 (BRASIL, 1961), as escolas do Brasil j& podiam
contar com profissionais destinados ao acompanhamento pedagdgico, nas chamadas
“escolas experimentais”, que, em suas propostas inovadoras, apresentavam a figura
do coordenador pedagdgico. Em 1971, promulgou-se a Lei n°® 5692 que instituiu a
Reforma de Ensino de 1° e 2° graus, e estabeleceu as fun¢des no quadro do
magistério comprometidas com a acao supervisora, tanto em nivel de sistema, como
de unidade escolar, com “diferentes denominagdes: supervisor escolar, pedagogo,
orientador pedagogico, professor coordenador, os profissionais da Educacéo
encontravam um novo espaco de trabalho” (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA, 2011, p.
32).

As referidas autoras relatam também que desde os anos 90 a Coordenacao
Pedagdgica foi instituida nas escolas progressivamente, como um todo, e atribuicées
foram propostas aos profissionais que exercem essa funcéo, via legislacdo dos
estados ou municipios.

Dessa forma, objetivamos compreender as caracteristicas, o papel e as
atribuicbes desses profissionais. Optamos, inicialmente, por um levantamento de
producbes académicas sobre a tematica. Assim, realizamos um trabalho de pesquisa
no banco de dados de teses e dissertacdes via internet nos sites: CAPES, Biblioteca
Digital da UNICAMP e Biblioteca Digital da USP e complementamos com o Repositorio
da UFSCar3.

31 Os sites pesquisados a partir de jan. 2016 foram:
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://www.periodicos.capes.gov.br/
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/
http://repositorio.unesp.br/

http://www.teses.usp.br/
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Nesse lavamento foram consideradas as producoes realizadas a partir de 2011,
que apresentavam no titulo ou palavra-chave a expressao “coordenador pedagogico”
ou “coordenacgao pedagogica”. Em um primeiro momento, encontramos quarenta e
oito titulos, entre teses e dissertacfes, que atendiam a nossa busca.

Realizamos, entdo, a leitura dos titulos e das palavras—chave dos trabalhos e,
considerando nosso objeto do levantamento, percebemos que apenas quinze
trabalhos respondiam a intencdo de compreender como a caracterizacdo da funcéo
dos coordenadores pedagdgicos esta ocorrendo no mundo académico. E importante
destacar que desprezamos os trabalhos que n&do respondiam sobre o papel do
coordenador nas escolas, como por exemplo, aqueles que nao investigavam
diretamente a funcdo dos coordenadores de escolas de Ensino Fundamental ou
exploravam a formacgéo continuada do coordenador pedagogico. Desconsideramos,
ainda, aqueles trabalhos que se preocupavam com a relacdo entre o coordenador e a
avaliacéo institucional ou entre ele e o conselho de classe.

A etapa seguinte foi a realizacdo da leitura atenta dos resumos e capitulos que
discutiam e/ou apresentavam aspectos relevantes em relacdo as atribuicbes do
coordenador, com o objetivo de apreender a definicdo de Coordenacdo Pedagdgica
dada pelos autores dos trabalhos. Ou seja, nédo realizamos a leitura completa de todas
as teses e dissertacoes.

Para apresentar esses dados neste trabalho, organizamos a quadro 1, contendo
as informacoes:

e Autor.
e Titulo e ano de defesa.
¢ Nivel da pesquisa e instituicao.

¢ Definicao/atribuicdo dada ao coordenador pedagdgico.

De forma geral, destacamos a quantidade de pesquisas realizadas,
considerando a realidade do estado de Sdo Paulo, com analises pontuais sobre as
politicas publicas propostas. Como exemplo, encontramos trés trabalhos que

analisaram a “Proposta Curricular da rede estadual de Sao Paulo”.

https://repositorio.ufscar.br/
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AUTOR

TITULO/ ANO DE DEFESA

NIVEL E INSTITUICAO

DEFINICAO DADA AO COORDENADOR PEDAGOGICO

Silvana Alves Freitas.

O Professor Coordenador Emergente da Proposta
Curricular do Estado de S&o Paulo (Gestao 2007-2010)
Defesa: 2011

Mestrado Académico em Educagédo
(Curriculo)
Instituicdo de Ensino:

Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo

A definicao de professor coordenador pedagégico é compreendida pela Proposta Pedagégica do Estado de Sao
Paulo, que ao propor a reorganizacéo do trabalho escolar, que o define como profissional préximo de professores e
da comunidade escolar que conhece a dinamica da prépria escola e que assim pode implantar a proposta

pedagdgica.

Silvana Ap. Santana

Tamassia

Acdo da coordenacdo pedagdgica e a formacdo
continuada dos professores do ensino fundamental I:
desafios e possibilidades

Defesa: 2011

Mestrado Académico em Educagdo
(Curriculo)
Instituig&o de Ensino:

Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo

Defende a proposicéo de que o Coordenador Pedagdgico pode atuar de modo a fazer diferenca na unidade escolar,
deve ser o profissional que apoia e orienta diretamente o professor em sala de aula, colaborando de forma

significativa para a formacéo continuada dos professores.

Simone Leal Souza
Coité

A Formacéo Continuada do Professor e a Contribuicdo
do Coordenador Pedagdgico: uma reflexdo sobre a
pratica

Defesa: 2011

Mestrado Académico em Educagdo
Instituig&o de Ensino:

Universidade Catélica de Brasilia

A autora destaca a fungéo formativa do coordenador pedagdgico, observando seu plano de acéo, porém, apresenta
o papel de orientador pedagdgico e de estudos.

Estudo de caso em uma escola publica de Barreiras - BA

Claudia Oliveira

Pimenta

Avaliagbes externas e o trabalho de coordenadores
pedagdgicos: estudo de uma rede municipal paulista
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagéo
Instituicdo de Ensino:

Universidade de S&o Paulo

Ao investigar e analisar como as avaliagdes externas vém influenciando o exercicio da coordenagdo pedagégica no
Ensino Fundamental | da rede publica de educagéo do municipio de Indaiatuba/SP, a pesquisa destaca o papel

articulador das préaticas docentes com a avaliag&do externa.

Adalberto Silva

O Papel do Coordenador Pedagdgico na Formagéo dos
Professores
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagéo
Instituigdo de Ensino:

Universidade Metodista de S&o Paulo.

A definigdo do coordenador pedagdgico estd associada a sua atribui¢do de formador em servigo dos professores
na proépria escola, processo denominado de formagéo continuada.

Pesquisa qualitativa com uso de entrevistas aos coordenadores de Maua.

Vania Ida Malavasi

dos Santos.

Os Desafios do Professor Coordenador Pedagégico Na
Formagdo Continuada Dos Docentes Do Ensino
Fundamental:
Ribeira/SP

Defesa: 2012

O Caso Da Regidgo Do Vale Do

Mestrado Académico em Educagao
Institui¢do de Ensino:

Universidade Metodista De S&o Paulo

A pesquisa destaca a funcéo mediadora, articuladora e formativa do professor coordenador pedagégico, que, além
de organizar a escola e seus ambientes, também se preocupa com a sua prépria formagéo.

Pesquisa gualitativa, com uso de entrevistas aos coordenadores do municipio de Itariti

Adelgicio Ribeiro De
Paula.

Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo: novos
papéis ou continuismo na préatica escolar do Professor
Coordenador?

Defesa: 2012

Doutorado em Educagéo
Instituicdo de Ensino:

Universidade Federal de S&o Carlos

Novamente uma pesquisa que analisa a Proposta Pedagé6gica do Estado de S&o Paulo, que ampliou as fungdes
atribuidas ao coordenador pedagdgico. A pesquisa destaca, além da fungdo formativa e articuladora na escola, o
acompanhamento pedagégico dos saberes dos alunos, considerando as avaliagdes e a implementacéo curricular.

Pesquisa documental e entrevista.

Lucimara Aparecida
Neto

A Atuacdo do Professor Coordenador frente ao
curriculo oficial de S&o Paulo (2008-2011)
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagao
Instituigdo de Ensino:
Universidade Estadual Paulista Jdlio de

Mesquita Filho/Marilia

Mais um estudo que analisa a politica pUblica curricular em relacéo ao professor-coordenador, que é compreendido
como um profissional com mudiltiplas fungdes, com destaque para a implementacéo curricular, o acompanhamento
docente e a formag&o continuada dos mesmos e viabilizagdo do projeto pedagdgico.

Pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas com professores coordenadores de Marilia.

Margareth Mellao

Garcia Ribeiro.

Professor Coordenador Pedagdgico: dificuldades e
possibilidades no seu cotidiano
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagao
Instituigdo de Ensino:

Ao refletir sobre as agdes cotidianas do coordenador pedagdgica, a autora define o coordenador como o responsavel
pelas atividades pedagdgico-didaticas e curriculares da escola e destaca que o desvio da fun¢do é uma das maiores

dificuldades.
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Universidade do Oeste Paulista/ Presidente

Prudente

Pesquisa documental e estudo de caso (4 sujeitos).

Helen de Lima

Fernandes

Coordenador pedagdégico: algumas concepcdes acerca
de sua funcéo na escola
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagdo
Instituigéo de Ensino:
Universidade Estadual Paulista Julio de

Mesquita Filho/Rio Claro

O coordenador pedagégico é compreendido como sujeito mediador da formag&o docente dentro do contexto escolar.

Thais Helena Jordao

Bartiromo Ferri.

O Trabalho e os Desafios do Professor Coordenador na
Rede Municipal De Rio Claro
Defesa: 2013

Mestrado Académico em Educagédo
Instituicdo de Ensino:
Universidade Estadual Paulista Julio de

Mesquita Filho/Rio Claro

No trabalho, é destacada a constante (re)construcéo do papel do coordenador, considerando as diretrizes e politicas
educacionais, com destaque para o papel do professor coordenador, como pega chave na articulagéo e mediacéo

das relacdes e principalmente do processo de formagéo continuada (em servigo) de professores no contexto escolar.

Nilza Donizetti Dias

Ferreira

O Coordenador Pedagdgico e a Agdo Docente:

contribuicbes de uma politica publica de
desenvolvimento profissional no local de trabalho

Defesa: 2013

Doutorado em Educacéo
Institui¢&o de Ensino:
Universidade Presbiteriana MACKENZIE

O trabalho aborda a fungéo formadora do coordenador pedagdgico, em detrimento das inimeras atribuicdes do seu

cargo, ressaltando a importancia da formagédo em servico desenvolvida.

Teresa Cristina

Oliveira Araljo

A prética do (a) Coordenador(a) Pedagdgico(a) na
Rede Municipal de Ensino Do Rio De Janeiro: formagéo
continuada de professores?

Defesa: 2013

Doutorado em Educagéo
Instituig&o de Ensino:
UERJ

A tese apresenta a complexa pratica do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) nas escolas, considerando as
transformacdes ocorridas devido a nova politica curricular da Rede Municipal de Ensino, ressaltando a fungéo desse

profissional como mediador(a) das politicas de curriculo na Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro.

Simone do Coordenador Pedagoégico: uma identidade em Mestrado Académico em Educagdo . o . o .
X L . A pesquisa constatou que a constituicdo identitaria do coordenador pedagdgico acontece no enfrentamento
Nascimento construgao Instituicdo de Ensino: o » . . .
i cotidiano das dificuldades em relagéo a resisténcia, acimulo de fungdes e soliddo.
Nogueira. Defesa: 2013 UNISANTOS
* Coordenador Pedagégico: o alcance da sua agéo e . B . L B . .
. e Mestrado Académico em Educagao A pesquisa recupera a constitui¢éo histérica da fungéo de coordenador pedagégico, apresentando o papel formativo,
o . aspectos de seu fortalecimento e legitimidade no L . . . . » . L i
Edi Silva Pires. Instituigdo de Ensino: supervisor, mediador e de articulador entre as praticas educativas, viabilizando trocas, enfrentando as dificuldades

contexto escolar
Defesa: 2014

Universidade de Brasilia

e ocasionando possibilidades para o sucesso do ensinar e do aprender.

Soraia da Silva
Rocha

Atuagéo dos Coordenadores Pedagdgicos da Rede
Municipal de Ensino de S&o Paulo: ImplicagGes
Politicas e Sofrimento no Trabalho

Defesa: 2014

Mestrado Académico em Educagao
Instituicdo de Ensino:

Universidade de Campinas

O trabalho apresentou algumas das atribuicdes prescritas aos coordenadores pedagdgicos, constantes no edital de
concurso e destacou que os principios de carater gerencial, presentes nas politicas educacionais implementadas
na rede de ensino do municipio de Sdo Paulo, interferem de modo significativo no trabalho desenvolvido pelos

coordenadores pedagdgicos e no desempenho de suas fungdes.

Luciana Estessi

Bento Antunes.

Professor Coordenador na Formagéo Continua de
Professores: um estudo em escolas do municipio de
Limeira

Defesa: 2014

Mestrado Académico em Educagédo
Instituigdo de Ensino:
Universidade Estadual Paulista Julio de

Mesquita Filho/ Rio Claro

A pesquisa destaca o papel formativo do coordenador pedagégico a partir do HTPC (Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo). Nele é importante que o coordenador seja um mediador e um estimulador do professor.

Entrevistas com coordenadores e observagoes.

Elaborado pela autora
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Esse levantamento realizado com as produgfes académicas atuais confirma a
amplitude do conjunto de atribuices do coordenador, 0 que comprova a afirmagéo de
Franco (2008) de que a Coordenacéo Pedagodgica € uma praxis, com uma identidade
gue esta sendo construida no cotidiano. A auséncia de uma orientacdo Unica sobre
as atribuicdes prejudica a definicdo de parametros e de um curriculo para a formacéao
especifica da profissédo, considerando que o direcionamento legal indica apenas que
a formacdo minima deve acontecer em nivel superior em Pedagogia ou POs-
Graduacéo (BRASIL, 1996).

Pelas pesquisas citadas, percebemos avanco na construcdo da identidade e
da profissionalidade®® do Coordenador Pedagdgico, superando a dimenséo histérica
gue compreendia a Coordenacdo Pedagdgica de forma vinculada a uma ideia de
controle.

De forma geral, a literatura educacional considera que o coordenador
pedagdgico, também conhecido como coordenador de escola ou professor-
coordenador-pedagogico3* é aquele profissional responsavel pelo desenvolvimento
pedagogico das escolas. Sua atuagéo pode ocorrer no contexto escolar ou em centros
de formacdo que visam ao aperfeicoamento docente e ao acompanhamento das
escolas.

Segundo Almeida e Placco (2009), o coordenador “tem, na escola, uma fungao
articuladora, formadora e transformadora” e, por isso possui “uma funcédo mediadora,
no sentido de revelar/desvelar os significados das propostas curriculares, para que 0s
professores elaborem seus proprios sentidos” (ALMEIDA, PLACCO, 2009, p. 83). O

trabalho desenvolvido por esses profissionais, em geral, estd direcionado “a

320 conceito de identidade docente pode ser definido de diferentes maneiras, porém, nesse momento,
nos pautamos na definicdo de Beijaard, Meijer e Verloop (2004) e Orug (2013), que compreendem a
identidade do professional da educagdo como um processo continuo de interpretacéo de si préprio e
de reconhecimento nos contextos profissionais.

83 A profissionalidade é um termo que traduz as caracteristicas conquistadas socialmente para
reconhecimento e exercicio de uma profissdo. Ela se relaciona diretamente com a identidade e, por
isso, é passivel de modificacdo, conforme o desenvolvimento social. Segundo Silva Junior (2012),
utilizando Névoa (1992), Sacristan (1993) e Libaneo (1998), a profissionalidade “é o aperfeicoamento
docente na busca de um desenvolvimento profissional e pessoal” (p. 4).

34 Observamos que a denominacao para a fungao ou cargo do que estamos chamando de Coordenador
Pedagdgico se torna diferente, dependendo da rede de ensino (municipal ou estadual) ou da regido do
Brasil. No estado de Sé&o Paulo, ha o Professor Coordenador - PC e Professor Coordenador de Oficina
Pedagdgica ou Orientador de Disciplina — PCOP. Nos sistemas internacionais, tais como o francés e o
canadense, esse papel é desenvolvido pelos Conselheiros Escolares. No Chile, h& professor- consultor
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011).
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organizagdo, compreensdo e transformagdo das praxis docente, para fins
coletivamente organizados e eticamente justificaveis” (FRANCO, 2008, p. 123).

Ainda de acordo com Franco (2008), cabe a coordenacdo pedagodgica a
organizacao dos espacos, tempos e processos de forma a considerar a transformacéao
das praticas educativas e pedagogicas “a partir da compreensédo dos pressupostos
tedricos que as organizam e das condi¢cdes dadas historicamente”, bem como
entender “que a pratica, como atividade socio-histérica e intencional, precisa estar em
constante processo de redirecionamento, com vistas a se assumir em sua
responsabilidade social critica” (Ibidem, p. 121).

Nesta linha de raciocinio, Placco, Almeida e Souza (2011), em pesquisa
realizada pela Fundacédo Carlos Chagas, encomendada pela Fundacao Victor Civita,

afirmam que é de competéncia do coordenador pedagdgico:

[...] articular o coletivo da escola, considerando as especificidades do
contexto e as possibilidades reais de desenvolvimento de seus processos;
formar os professores, no aprofundamento em sua area especifica e em
conhecimentos da area pedagdgica, de modo que realize sua pratica em
consonéancia com o0s objetivos da escola e esses conhecimentos; transformar
arealidade, por meio de um processo reflexivo que questiona as a¢des e suas
possibilidades de mudanca, e do papel/compromisso de cada profissional
com a melhoria da Educacéo Escolar (PLACO, ALMEIDA, SOUZA, 2011a, p.
6-7).

Observando alguns editais de concursos® publicos para provimento de cargos
efetivos em alguns municipios do Estado de Sdo Paulo, realizados na década atual,
tais como Aracatuba e Barretos, podemos destacar entre as atribuicdes prescritas ao
coordenador as seguintes acoes:

| - acompanhamento e avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem e 0s
resultados do desempenho dos alunos;

Il — coordenacéo do espaco coletivo para a constru¢do permanente da pratica
docente;

Il — desenvolvimento do trabalho de formacgédo continuada, considerando o
diagnoéstico dos saberes dos professores, planejando situacbes de estudo e de
reflexdo sobre a pratica pedagogica;

3% Considera-se que os contetdos dos editais de concursos publicos para provimento de cargos efetivos
podem indicar, entre outros aspectos, as expectativas dos 6rgaos municipais/estaduais de ensino em
relagéo a atuacdo desse profissional e o pensamento administrativo que orienta o desenvolvimento das
funcdes.
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IV — estimulacao da participacao ativa dos professores no seu desenvolvimento
profissional,

V — selecéo e organizacédo de materiais adequados as diferentes situacdes de
ensino e de aprendizagem;

VI — estudo e acompanhamento dos referenciais teoricos recentes e
fundamentais aos processos de ensino e aprendizagem, para orientagdo dos
professores;

VIl — incentivo para a analise de praticas inovadoras, entre outras.

Outra maneira em que encontramos as atribuicbes dos coordenadores
pedagdgicos, segundo a pesquisa realizada por Domingues (2009), é sua descri¢ao
no regimento das escolas. Segundo a autora, em pesquisa com as escolas do

municipio de Sao Paulo, que tinham um regimento comum, era papel do coordenador:

responder pelas atividades pedagdgicas da escola, acompanhar na sala de
aula a atividade do professor, supervisionar a elaboragéo de projetos, discutir
0 projeto politico-pedagoégico, prestar assisténcia ao professor, coordenar
reunides pedagdgicas, organizar turmas de alunos e acompanhar o0s
processos de avaliacéo, organizar a avaliacdo da escola, cuidar da avaliagéo
do corpo docente e do plano pedagdgico, atender pais e alunos em suas
dificuldades, e propor e coordenar a¢bes pedagogicas de formacdo continua
do docente na escola, considerando a relacdo intrinseca entre o fazer
pedagdgico e a reflexdo sobre a pratica educativa (p. 21).

Os aspectos que dao sustentacdo e promovem a acdo da coordenacao

pedagdgica incluem:

Articular diferentes tipos de saberes, dominar saberes gerenciais,
curriculares, pedagdgicos e relacionais, inovar e provocar inovacdes, acionar
saberes praticos adquiridos com a experiéncia cotidiana, atentar as
mudancas na sociedade e repensar a formacao de professores em curso na
sua escola, lutando para garantir seu espaco e constancia (PLACCO,
ALMEIDA, SOUZA, 2010, p. 234).

Entretanto, podemos destacar que no eixo formador repousa a base de seu
trabalho em “oferecer condigdes ao professor para que aprofunde sua area especifica
e trabalhe bem com ela, ou seja, transforme seu conhecimento especifico em ensino”
(PLACCO, ALMEIDA, SOUZA, p. 9, 2011).

E importante destacar que, segundo Franco (2008), considerando a dinamica
dos processos de coordenacgéo pedagogica escolar, um profissional necessita possuir

a convicgao de que qualquer situacéo educativa é complexa, permeada por conflitos
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de valores e perspectivas, carregados de um forte componente axiolégico e ético, o
que demanda um trabalho integrado, integrador, com clareza de objetivos e propésitos
e com um espaco construido de autonomia profissional (FRANCO, 2008, p. 210),
sendo a reflexdo a “instancia fundamental para a construgao da profissionalidade do
educador” (Ibidem, p. 210).

A autora destaca a importancia da construcdo de um espaco escolar no qual
as praticas educativas e pedagodgicas serdo transformadas a partir da compreensao
dos pressupostos tedricos que as organizam e das condi¢cdes dadas historicamente,
necessitando estar em constante processo de redirecionamento, com vistas a se
assumir sua responsabilidade social critica (Ibidem).

Para isso, o coordenador pedagdgico deve desenvolver um trabalho que
mantenha o professor atualizado acerca dos conhecimentos técnicos e cientificos de
sua area, possibilitando com isso o processo de educacdo continuada entre 0s
docentes (BRUNO, ALMEIDA, CHRISTOV, 2003) desenvolvendo assim, o trabalho
coletivo, estimulando “a troca de conhecimentos sobre os alunos, os procedimentos
didaticos, as questdes afetivo-emocionais, as metas educacionais, bem como os
compromissos que o professor assume como cidadao e profissional” (Ibidem,p.66).

Os autores em questdo também destacam a necessidade do desenvolvimento de:

[...] habilidades ligadas a coleta e andlise de dados, levantamento de
hipéteses e encaminhamento de propostas de solugdo para problemas
educacionais, incentivar atividades de natureza critico-reflexiva, sejam estas
individuais ou coletivas, possibilitando com isso a percepc¢do das préprias
acOes, seguidas de auto avaliagbes e reposicionamentos (BRUNO,
ALMEIDA, CHRISTOV, 2003, p. 66).

Importa, entdo, destacar, dentre os principais compromissos pedagogicos do
coordenador, a formacao que traduza o projeto da instituicdo escolar, atendendo aos
objetivos curriculares da escola para com a aprendizagem dos alunos e o
desenvolvimento profissional dos professores, fator que assume posicao central.

Porém, imbricados no papel formativo estdo os papéis de articulador e
transformador, que deve considerar as relacdes interpessoais do coordenador com o0s
atores escolares, com os pais e a comunidade. Para esse trabalho, Placco e Almeida
(2012, p. 28) afirmam que o coordenador deve atuar estabelecendo uma mediagao

entre o individual e a coletivo e fazendo “com que o coletivo reflita o conjunto de pontos
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de vista individuais é o que confere ao trabalho coletivo seu carater de coletividade,
visto que s6 assim ha uma participacao efetiva”.

O trabalho de mediacdo do coordenador no coletivo significa contemplar as
caracteristicas de cada um e que o todo seja reflexo da escola. Assim, para as autoras,
“o coordenador podera ler o grupo, identificando os conteudos latentes que atuam no
modo de ser e fazer de cada um” e agir sobre eles (PLACCO, ALMEIDA, 2012, p. 3).

Neste sentido, a dinamica escolar deve ser compreendida como 0 espacgo
privilegiado em que as trocas entre os docentes ocorrem diariamente, e, por iSso, esse
ambiente deve se tornar integrador e formador da prética docente, jA que as
experiéncias compartilhadas, se mediadas e conduzidas pelo coordenador
pedagogico, irdo contribuir profundamente no desenvolvimento profissional de seus
professores, tornando a escola uma instituicdo que ensina e aprende. Para isso, as
pesquisas realizadas constatam a necessidade desses elementos serem somados
aos processos de reflexdo critica do docente sobre a sua pratica, desenvolvidos por
meio da mediacdo intencional, que também envolve o trabalho do coordenador
(ALARCAO, 2000; ALARCAO, TAVARES, 2010; ROLDAO, LEITE, 2012).

Para desenvolver um trabalho com tamanha amplitude, em coletanea
organizada por Bruno, Almeida e Christov (2003), varios autores destacam algumas
caracteristicas essenciais ao coordenador, que podemos agrupar nas seguintes
habilidades:

e Ser dindmico e comprometido com a proposta curricular e educacional
da instituicdo em que trabalha;

e Ser mediador do conhecimento produzido no ambito educacional,
permitindo o desenvolvimento profissional docente;

e Ser articulador, procurando transitar com facilidade por meio de todos os
espacos e entre as pessoas e profissionais envolvidos;

e Ser negociador, conciliando os pensamentos diversos num todo coerente
com as necessidades do contexto.

e Ser interventor, equilibrando os direitos e deveres, compreendendo as
angustias e aspiracdes e os conflitos presentes no ambiente de trabalho.

e Ser organizador de situagcbes formativas, tornando-se capaz de reunir
recursos materiais e humanos adequados para a realizacdo de suas

atribuicdes.
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e Ser lider, com abertura para a diversidade para o surgimento de
propostas inovadoras, ancoradas no trabalho coletivo.
e Ser sistematizador da coletividade, almejando a discussédo e o

crescimento do grupo.

Essas caracteristicas sdo complementadas, quando Placco, Almeida e Souza
(2010) destacam a importancia de o coordenador ter “capacitacédo, entendida como
competéncia para desenvolver seu papel; dinamismo; flexibilidade; iniciativa e
criatividade; dedicacdo; comprometimento” (p. 238) e ainda ser solidario ao
desenvolvimento, porém, ponderado nos julgamentos, tendo “bom senso para
resolver os problemas”; sabendo mediar; buscando o equilibrio, a transparéncia, e,
por fim, trabalhando com honestidade, ética, humildade e otimismo (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2010, p. 238).

Neste sentido, concordamos com Vaillant (2003, p.12), quando afirma que o
formador de formadores deve “possuir grande experiéncia docente, rigorosa formagéao
didatica”, bem como “estar apto a trabalhar com adultos e, finalmente, preparado para
ajudar os docentes a realizarem mudancas comportamental, conceitual e
metodoldgicas exigidas no contexto” (VAILLANT, 2003, p. 13).

Enfim, para desenvolver suas fun¢des plenamente, o coordenador pedagdgico
deve possuir uma base de conhecimentos ampla, maior que a do professor, composta
pelos saberes especificos da docéncia (desenvolvidos na base de conhecimento para
0 ensino do professor), mas também pelos conhecimentos de relacdo pessoal, de
organizacdo institucional, de politicas publicas, de estratégias de ensino e gestédo de
sala de aula e, talvez, os mais importantes: conhecimentos sobre a aprendizagem do
adulto e professor, bem como, conhecimento sobre a escola como lécus para o
desenvolvimento de processos formativos dos professores em servico e em exercicio.

Dessa forma, podemos inferir que a base de conhecimento do coordenador
pedagdgico € desenvolvida a partir da pratica da docéncia, talvez por essa razao que

entre 0s pré-requisitos esta a experiéncia docente de sala de aula.
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3.3 As caracteristicas e atribuicdes do supervisor

Outro profissional presente em nossa pesquisa e que deve ter suas funcdes
compreendidas é o supervisor de ensino, denominagdo atual, que designa cargos
educacionais efetivos.

A legislacdo federal prevé que, assim como em outros cargos de suporte
educacional, para assumir o cargo de supervisor, além da formac¢ao em nivel superior,
nos cursos de Graduacdo em Pedagogia, ou em nivel de Pés-graduacdo, deve-se
possuir também experiéncia docente, que € variavel, conforme o sistema de ensino
ou rede. Por exemplo, quando consideramos o estado de S&o Paulo e alguns
municipios do interior paulistas, o requisito de experiéncia é de, no minimo, de 10
(dez) anos de exercicio efetivamente prestado no magistério, ou 8 (oito) anos de
docéncia mais 2 (dois) anos no exercicio de cargo ou funcao de suporte pedagogico
educacional ou de direcdo de érgédos técnicos.

Para compreender as atribui¢cdes inerentes ao cargo de supervisor de ensino,
retomamos Rangel (2008), que, ao apresentar a etimologia da palavra supervisao,
indica que significa o ato de observar o outro (as instituicdes, os funcionérios, etc.),
por esta razdo, o complemento a palavra caracteriza e da forma a acéo objetivada.
Assim, ha diferencas ténues entre o papel de supervisor de ensino, supervisor escolar
ou supervisor pedagogico:

Na supervisédo, o prefixo “super” une-se a visdo para designar o ato de “ver”
o geral, que se constitui pela articulagcdo das atividades especificas da escola.
Para possibilitar a visdo geral, ampla, é preciso “ver sobre”; [...], para que o

Supervisor possa “olhar” o conjunto de elementos e seus elos articuladores”
(RANGEL, 2008, p. 76).

E necessario esclarecer que no Brasil a funcéo do supervisor foi conhecida por
diferentes denominacdes e, por isso, além de supervisor de ensino, também foi
chamada de “supervisor escolar” ou “supervisor pedagogico”’, em diferentes
momentos histéricos. A alteracdo na denominagdo possui relagdo com o momento
histérico vivenciado e com as fun¢des valorizadas.

A distincdo histérica dos termos denominativos é confirmada pelo grande
historiador Saviani (2006), ao afirmar que o0s supervisores, conforme reformas

ocorridas na educacéo, receberam outras denominacdes, como: diretor de estudos e
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comissarios, inspetor escolar e por fim supervisor. Segundo o autor, a funcao
supervisora sempre esteve presente nas instituicdes escolares, desde a chegada dos
jesuitas no Brasil, com a figura do “prefeito geral de estudos”. As modificagbes se
tornam complexas com as mudancas historicas e as transformacdes sociais, reflexo

dos modos de producao da sociedade e da ampliagdo da escolarizagéo, assim:

[...] a organizacdo dos servicos educacionais na forma de um sistema
nacional supunha dois requisitos que impulsionavam a ideia de supervisdo
na direcdo indicada: a) a organizacdo administrativa e pedagogica do sistema
como um todo, o que implicava a criagdo de 6rgdos centrais e intermediarios
de formulacao de diretrizes e normas pedagogicas, bem como de inspecéo,
controle e coordenacdo, isto é, supervisdo das atividades educativas; b) a
organizacao das escolas na forma de grupos escolares, superando, por esse
meio, a fase das cadeiras e classes isoladas, o0 que implicava a dosagem e
graduacéo dos contelidos distribuidos por séries anuais e trabalhados por um
corpo relativamente amplo de professores que se encarregavam de grande
ndmero de alunos emergindo, assim, a questdo da coordenacdo dessas
atividades, isto €, de um servigo de supervisdo pedagdgica no ambito das
unidades escolares (SAVIANI, 2006, p.24).

Considerando sua origem, a funcdo do supervisor pedagdgico se relaciona com
a funcdo do coordenador pedagdgico, apresentado anteriormente. Em suma,
podemos considerar que na histdria da supervisao “a triade superviséo, curriculo e
avaliacéo” foi constantemente revisada e ressignificada no ambiente escolar (SILVA
JUNIOR, 2006, p.223).

Lima (2005) revela que a denominacao “supervisdo escolar’” se expande no
Brasil na década de 50, “fruto de uma politica de aliancas entre Brasil e Estados
Unidos”, que objetivava “garantir a efetivagado de uma politica desenvolvimentista, que
trazia em seu bojo a concepc¢ao de educacdo como alavanca de transformacéao social”
(p. 71). Segundo Silva Junior (2006), entre as décadas de 1950 e 1960 é que surgem
no interior das escolas paulistas a figura “de um novo trabalhador especializado”, que
foi denominado temporariamente “de orientador pedagdgico” e que assumia a missao
exclusiva “de guardido do curriculo” e sua viabilizagdo, através da orientagdo aos
professores sobre critérios e procedimentos, tanto do curriculo como da avaliagcéo
(SILVA JUNIOR, 2008, p. 224).

Porém, segundo o referido autor, de guardido do curriculo o Supervisor passou
a desconfortavel posicdo de guardido das proposi¢cdes legais. Assim, para Ferreira
(2015), é na década de 70 que se observa uma grande preocupacdo em relacéo a

fiscalizacdo e ao controle técnico escolar, decorrente da racionalidade técnica,
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direcionando o trabalho do supervisor escolar para o gerenciamento do ensino,
buscando a eficacia na execucéo.

Percebemos que a marca histérica na figura do supervisor de ensino é relativa
a fiscalizacéo, seja do curriculo ou de proposicdes legais, e ao controle dos processos
educacionais implementados, porém, progressivamente, o supervisor foi percebendo
que sua tarefa ndo era apenas um oficio técnico, dotado de rigidez para com o0s
professores, que servia exclusivamente aos interesses de governos para transmitir
uma mensagem pronta e acabada. Assim, passou a trabalhar no contexto escolar de
forma participativa, colaborativa e democratica (MEDEIROS, 2007).

Entretanto, Bueno (2008), ao analisar os caminhos da supervisao em territérios
paulistas, afirma que o processo de modernizacdo da gestdo instigou alguns
guestionamentos e reflexdes quanto a acdo supervisora, manifestada apenas em
funcbes meramente burocraticas, que pouco contribuiram para o avanco dos

processos escolares. Para a autora:

aqueles elementos associados ao sucesso da escola sob inspiracdo da
filosofia da qualidade total, como a avaliacdo de resultados, o controle
permanente do processo, o desenvolvimento de recursos humanos, a
comunicacdo produtiva e o trabalho em equipes constituiram a referéncia
fundamental para a constru¢do do “modelo circular” de supervisdo centrado
em consultoria, assessoria e traduzido em atribuicdes e competéncias
formais (BUENO, 2008, p. 19).

Em outras palavras, o supervisor retoma praticas tradicionais travestidas de
inovadoras. Tal fato pode ser confirmado nas atribuicbes atuais dos supervisores, que,
mesmo avancando, possuem resquicios de uma funcado fiscalizadora, ja que o
supervisor é aquele profissional que atua ha observacéo dos aspectos administrativos,
pedagogicos, fisicos e materiais, com vistas ao assessoramento, orientacdo e
avaliacao.

Porém, como fizemos com o coordenador, realizamos novamente um
levantamento de producdes académicas sobre a supervisdo escolar. Utilizamos para
a pesquisa os termos “supervisor escolar” e “supervisor de ensino” e novamente
consideramos os dados a partir de 2011. Assim, realizamos um trabalho de pesquisa
no banco de dados de teses e dissertacoes, via internet, nos sites: CAPES, Biblioteca
Digital da UNICAMP e Biblioteca Digital da USP e repositério da UFSCar3,

36 Os enderecos dos sites pesquisados ja foram indicados anteriormente.
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No primeiro momento, encontramos treze titulos, entre teses e dissertagdes,
que atendiam a nossa busca. Realizamos, entdo, a leitura dos resumos e,
considerando nosso objeto do levantamento, percebemos que nove trabalhos
respondiam a intencdo de compreender a funcéo dos supervisores pedagogicos pelas
pesquisas académicas.

De forma geral, os trabalhos apresentam a construgéo histérica da identidade
do supervisor de ensino como um profissional responsavel pela fiscalizacdo e pela
garantia de cumprimento das regras. Em contrapartida, encontramos trabalhos que
destacam a importancia de desenvolver o ambito pedagdgico no trabalho do
supervisor. O Quadro 8 apresenta as sinteses de cada trabalho encontrado, seguindo

0 padrao ja realizado anteriormente.
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AUTOR

TITULO/ ANO DE DEFESA

NIVEL E INSTITUICAO

DEFINICAO DADA AO COORDENADOR
PEDAGOGICO

Diane Mendes Feitosa

Supervisdo Escolar: Saberes e Transformacéo de Praticas
Pedagdgicas na Educacéo de Jovens e Adultos-EJA.
Defesa: 2011

Mestrado Académico em Educagdo

Instituigéo de Ensino:

Fundacéo Universidade Federal do Piaui

A pesquisa destaca que a agéo supervisora no contexto
escolar ndo tem conseguido fomentar ou apoiar o
processo reflexivo-formativo na EJA, visto que é marcada
pela realizagdo de acles pontuais e atividades

burocréticas /administrativas.

Jose Luis Salmaso

Acéo supervisora na Educagéo Bésica; um estudo sobre o
lugar do supervisor escolar nos processos formativos da
Rede Municipal de Ensino da Cidade de Séao Paulo.
Defesa: 2011

Mestrado Académico em Educagdo
Instituig&o de Ensino:

Universidade Cidade De S&o Paulo

A pesquisa busca compreender o papel formativo do
supervisor de ensino, que também deveria atuar como
propositor  formativo, porém, conclui que ha

diferenciac6es na fungéo conforme a politica do governo.

Camila Mariane Muller

A Préaxis Supervisora Educacional: do Controladorismo a
Coordenagéo.
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagéo
Instituicdo de Ensino:

Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio

Grande do Sul ,

A autora busca analisar a pratica do supervisor
educacional, observando o agir pedagdgico e tentando

repensar as atribuigdes burocraticas do profissional.

Marivia Perpetua Sampaio Souza

Superviséo escolar: desafios e compromissos com a
educagdo emancipatoria
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagao
Instituic@o de Ensino:

Universidade de Sdo Paulo

Conforme consta nos documentos legais e em outras
publicag6es oficiais do universo da Secretaria Municipal
de Educacdo de S&do Paulo (SME-SP), a investigagéo
realizada ressalta a fungéo do supervisor escolar como o
profissional que fiscaliza, porém, que também deve
oferecer assisténcia as escolas e ao seu projeto politico-

pedagdgico.

Fabiana Furlanetto Oliveira

Sentidos da Supervisdo de Ensino: aproximacdes mediadas
pela leitura de termos de visita.
Defesa: 2012

Doutorado em Educagéo
Instituigdo de Ensino:

Universidade de Campinas

A pesquisa analisa os termos de visita a partir das
perspectivas enunciativo-discursiva e histérico-critica,
destacando o movimento das fun¢es do supervisor entre

o administrativo e o pedagégico.

Maria De Fatima Colago Correia de Andrade

Saberes e fazeres do supervisor de ensino de uma diretoria
da Rede Estadual Paulista, em relag&o ao trio gestor
Defesa: 2012

Mestrado Académico em Educagao
Instituigdo de Ensino:

Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo

O trabalho investiga o papel do supervisor enquanto
participe do trio gestor da escola publica: o Supervisor, o
Diretor de Escola e o Professor Coordenador. Apresenta
a funcdo de fiscalizador e orientador burocratico em

detrimento dos aspectos pedagégicos.

Joao Batista Pires da Silva.

A formag&o do Supervisor Escolar em encontros
colaborativos e de parceria com outros gestores educacionais
Defesa: 2012

Doutorado em Linguistica
Instituig&o de Ensino:

Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo

Considerando a linguagem e as portarias de atribui¢éo, o
trabalho analisa a formag&o de um supervisor e da equipe
gestora de uma escola da rede municipal de S&o Paulo,

durante interagdes estabelecidas em conversas
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reflexivas, frente as prescricdbes que tratam das
especificidades do trabalho do supervisor e sua agéo de

assessoramento e orientagdo aos gestores.

Formagao continuada com professores alfabetizadores: Mestrado Académico em Educagdo X - .
) ) » o . - ) A pesquisa apresenta a atuagdo do supervisor na
Claudia Martins Leirias possibilidades da acéo supervisora Instituicdo de Ensino: ] )
. i . . X formacéo continuada de professores alfabetizadores.
Defesa: 2012 Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul

. ) " . o Estudando os atos normativos, desde a década de 50, a
Supervisdo de ensino: estudo descritivo de atos normativos e Mestrado Académico em Educagéo o . o .
. B o ) autora indica que o supervisor de ensino é caracterizado
discusséo de termos de visita/acompanhamento Instituicdo de Ensino:
Claudiceia Ribeiro Ferreira . . . . o pela Secretaria Estadual de SP como o profissional que
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/ X . i
realiza a observagdo dos aspectos administrativos,
Defesa: 2015 Araraquara . . .
pedagdgicos, fisicos e materiais da escola.

Fonte: Elaborado pela autora
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Como afirmamos, observamos que o papel burocratico esta presente na acéo
do Supervisor de Ensino, porém, ha reflexdes que buscam apresentar sua acao
formativa e ndo apenas de fiscalizador. Contudo, percebemos a necessidade de
compreender as atribuicdes praticas atuais indicadas a esses profissionais. Dessa
forma, realizamos uma pesquisa em alguns editais de concursos publicos organizados
pela empresa VUNESP, no ano de 2015%’.

A partir desses editais, destacamos que as fun¢des atribuidas ao Supervisor
de Ensino foram divididas em duas grandes areas: a pedagdgica e a administrativa,
revelando a preocupa¢do com o equilibrio entre as areas.

De forma geral, na area pedagdgica, as func¢des séo:

a) assistir tecnicamente a equipe gestora da unidade escolar para solucionar
problemas de elaboragéo e execucédo da proposta pedagdgica.

b) adequar os mecanismos de acompanhamento, avaliacdo e controle as
peculiaridades locais;

c) aplicar instrumentos de analise para avaliar o desempenho do pessoal das
escolas no que se refere aos aspectos pedagogicos;

d) informar ou elaborar propostas de diretrizes para avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem nas unidades escolares;

e) sugerir medidas para a melhoria da produtividade escolar;

f) constatar e analisar problemas de repeténcia e evasao escolares e formular
solucoes;

g) diagnosticar as necessidades de aperfeicoamento e atualizacdo dos
professores e sugerir medidas para atendé-las;

h) assegurar o fluxo de comunicacfes entre as atividades de supervisédo, a
equipe gestora da escola e os érgdos centrais da Secretaria da Educacéo.

Na area administrativa e de legislacdo educacional, as func¢des sao:

a) supervisionar os estabelecimentos de ensino e verificar a observancia dos
respectivos Regimentos Escolares;

b) garantir a integracdo do Sistema Municipal de Ensino em seus aspectos
administrativos, fazendo observar o cumprimento das normas legais e das

determinacdes dos 0rgaos superiores;

37 Ribeirdo Preto (concurso 01/2015). Optamos pela pesquisa em um concurso atual, que indica referéncias
novas. O ultimo concurso realizado em Aragatuba foi em 2013. Disponivel em <
http://www.vunesp.com.br/viewer/visualiza.html|?file=/PMRI1502/PMRI1502_306_030941.pdf>
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c) aplicar instrumentos de andlise para avaliar o desempenho do pessoal das
escolas, no que se refere aos aspectos administrativos;

d) atuar junto aos Diretores e Secretarios de Estabelecimentos de Ensino, no
sentido de racionalizar os servicos burocraticos;

e) manter os estabelecimentos de ensino informados sobre as diretrizes e
determinacdes superiores e assistir os Diretores na interpretacao dos textos legais;

f) acompanhar e assistir os programas de integracéo escola-comunidade;

g) analisar os estatutos das instituicdes auxiliares das escolas, verificar a sua
observancia e controlar a execucao de seus programas;

h) examinar as condi¢fes fisicas do ambiente escolar, dos implementos e do
instrumental utilizados, tendo em vista a higiene e a seguranca do trabalho escolar;

i) implementar, juntamente com os diretores, a redistribuicdo da rede fisica no
atendimento a demanda, a sua entrosagem e intercomplementariedade;

j) orientar e analisar o levantamento de dados estatisticos sobre as escolas e
matriculas;

k) examinar e visar documentos dos servidores e da vida escolar do aluno, bem
como os livros e registros do estabelecimento de ensino;

[) sugerir medidas para o bom funcionamento das escolas sob sua supervisao;

m) assistir a Secretaria da Educacg&o na programacao global e nas tarefas de
organizacao escolar e atendimento a demanda escolar.

Em suma, essas funcbes também fazem parte das atribuicbes de trabalho
fixadas pela Secretaria Estadual de Educacdo de Séo Paulo, salvo as devidas
proporcdes e responsabilidades. Segundo recomendacéo na legislagéo, o supervisor
deve “exercer, por meio de visita, a supervisao e fiscalizacdo das escolas incluidas no
setor de trabalho, prestando a necesséaria orientacdo técnica e providenciando
correcdo de falhas administrativas e pedagdégicas, sob pena de responsabilidade”
(SAO PAULO, 2011), bem como, “"assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e
controlar os processos educacionais implementados nas diferentes instancias do
Sistema (...)” (SAO PAULO, 2011).

E importante destacar que o arranjo do trabalho do supervisor de ensino esta
ligado ao modo de organizacdo do 6rgdo em que atua e a sua dimenséo, ja que,
considerando a rede estadual paulista, ha as Diretorias de Ensino e, nos municipios

de médio e grande porte, h4 as Secretarias da Educacdo. Dessa forma, podemos
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perceber que o supervisor de ensino funciona, atualmente, como uma ponte entre a
escola e a Secretaria da Educacéo ou Diretoria de Ensino. Ele € o responsavel pelas
visitas as escolas, para acompanhar e garantir a efetivacdo das mudancas ou
orientacdes.

N&o resta duvida de que mesmo com uma ampliagdo em suas atribuicdes,
agregando o ambito pedagdgico e o papel colaborativo e participativo, 0 que se
destaca, na realidade, € o papel mais burocratico, de assessoria, orientacdo e
acompanhamento do planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do ensino e da
aprendizagem nas escolas publicas e particulares, tendo como referéncia a realidade
das escolas, as teorias e praticas educacionais e as normas legais pertinentes a

educacao nacional e a educacédo béasica oferecida pelos sistemas de ensino.

3.4 As caracteristicas e atribuicdes do diretor de escola

Seguindo a organizagédo de nosso trabalho, apresentamos neste momento as
atribuicbes e a caracterizagcdo do cargo de diretor escolar, considerando-o como
membro essencial e presente em todas as unidades educacionais brasileiras.

Para iniciar a conceituacao, realizamos novamente o levantamento de dados
nos principais bancos de teses e dissertacdes®®.

O termo utilizado para a pesquisa foi “diretor de escola”. Com esse termo,
encontramos cinquenta e oito trabalhos, no periodo especificado: 2011 até 2015.
Entre os trabalhos indicados percebemos muita diversidade de enfoques. A maioria
dos trabalhos discutia especificamente “a gestdo escolar democréatica” elou a
“participagdo na gestdo”. Encontramos, também, pesquisas que apresentavam as
competéncias para o trabalho de gestdo, ou situacdes especificas da gestdo
participativa. Havia, ainda, pesquisas que trabalhavam os programas de formacéao de
gestores, tais como a “escolas de gestores”, e também aquelas que analisavam o
processo de eleicdo para a direcdo. Dessa forma, foi necessario realizarmos um
refinamento em nossa busca, afinal, nosso objetivo € observar o que as pesquisas
afirmam sobre o papel do diretor de escola nas instituicdes publicas atuais. Por isso,

focamos nossa busca nos termos funcéo/papel/atribuicdo do diretor escolar e

38 Ver nota de rodapé n? 8 e 9.
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analisamos os titulos dos trabalhos. Desse modo, selecionamos 8 trabalhos, que
tiveram seus resumos lidos e compreendidos.
No Quadro 9, apresentamos os enfoques que os trabalhos selecionados déo a

funcao/papel ou atribuicdo do diretor de escola.
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AUTOR

TITULO/ ANO DE DEFESA

NIVEL E INSTITUIGAO

DEFINICAO DADA AO COORDENADOR
PEDAGOGICO

Maraisa Priscila Samuel da Silva

A Re-configuragéo das Atribui¢Ges do Diretor Escolar com
a Instauracdo do Regime da Gestdo Democratica da
Escola.

Defesa em 2011

Mestrado Académico em Educagédo

Instituicdo de Ensino:

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho/ Marilia

A dissertagdo analisa o papel do diretor a partir do
marco da gestdo democréatica na escola. Conclui que
suas atribuicbes priorizam as questdes
administrativas e burocraticas, em detrimento das
pedagogicas, no que se refere a organizacdo da

escola publica

Maria Silvia Azarite Salomé&o

Impacto de Programas de Formagdo Continuada da
Secretaria Estadual de Educacao de S&o Paulo na Gestédo
Escolar.

Defesa em 2011

Doutorado em Educacao
Instituicdo de Ensino:
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita

Filho/ Araraquara

Ao investigar o impacto da participacéo de programas
de formagdo continuada para a gestdo escolar, a
autora traca um perfil de diretor preocupado com as

atividades de ordem pedagdgica.

Luzinete Rodrigues da Silva Santana

A Acéo do Gestor na Formagdo Continuada Da Escola -
um Espaco de Construgdo para uma Escola Democrética.
Defesa em 2011

Mestrado Académico em Educagao
Institui¢cdo de Ensino:

Universidade Federal de Mato Grosso

A pesquisa revela que nas propostas politicas dos
diretores entrevistados a agdo do gestor na formagao
continuada na escola possui destaque. Porém, para
esses diretores, falta um projeto de Formacao

Continuada e participagdo docente.

Marcos Wellington de Lima

As exigéncias de Performatividade e seus impactos na
Identidade dos Diretores Escolares: Municipio de
Contagem — MG

Defesa em 2011

Mestrado Académico em Educagéo
Instituicdo de Ensino:

Universidade Federal de Minas Gerais

A pesquisa, ao analisar os impactos das avaliacdes
externas a escola sobre a identidade dos diretores
escolares, na rede de ensino considerada, atesta que
burocratico-

os diretores  possuem  papel

administrativo, necessitando exercer a
performatividade (implicam a realizacdo de uma
acdo) diante dos resultados da avaliacdo externa

(cobranca e competicéo)

Viviani Fernanda Hojas

Formacéo e fungéo do diretor de escola: anélise a partir
dos concursos publicos realizados na rede estadual de
ensino de Sao Paulo (1979-2007) Defesa em 2011

Mestrado Académico em Educagao

Instituicdo de Ensino:

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho/ Marilia

Ao analisar os editais e as provas dos concursos
publicos para provimento do cargo de diretor de
escola realizados na rede de Sdo Paulo, a autora

destaca a especificidade da administracéo escolar.

Helena Cardoso Ribeiro

Diretor de Escola: Novos Desafios, Novas Fungdes?
Defesa em 2012

Mestrado Académico em Educagao

Instituicdo de Ensino:

O estudo analisa as novas funcdes dos diretores

apo6s as mudangas a partir da década de 1990, que
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Universidade Federal de Juiz de Fora

colocam o diretor como central para a gestdo
democratica. A autora apresenta a importancia de o
diretor cuidar das relagbes interpessoais com 0s

professores e comunidade.

Danielle Teodoro dos Santos

Atribuicdes de Diretor de Escola Publica: desafios para a
Formacéo.

Defesa em 2012

Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliacdo Da
Educagao Publica
Instituicdo de Ensino:

Universidade Federal de Juiz de Fora

Desenvolveu uma proposta de capacitagdo para
professores que anseiam assumir a diregdo ou que
estdo na diregdo. Sdo destacadas as dificuldades
com politcas democraticas, com processos
avaliativos, gestdo de pessoas e financeira e

recursos tecnolégicos.

Marcia Maria de Mello

Diretores de Escola: O que fazem e como aprendem
Defesa: 2014

Doutorado em Educagao
Instituicdo de Ensino:

Universidade Federal de S&o Carlos

O estudo apresenta a atuacdo dos diretores, bem
como destaca a configuracdo de seus contextos,
momentos e caracteristicas de aprendizagem e
desenvolvimento profissional. E destacada a
importancia do exercicio da fungdo para a
consolidagé@o do corpo préprio de conhecimentos e

as lacunas formativas.

Fonte: Elaborado pela autora
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As pesquisas destacam os resultados e o reflexo da nova perspectiva na
diregdo chamada “gestdo democratica e participativa”, demonstrando a
reconfiguracdo das atribuicdes do diretor, porém, com a manutencédo e, em alguns
casos, predominio de atividades burocraticas. Entretanto, algumas pesquisas
selecionadas (trés), destacam a preocupac¢do com atribui¢des ligadas ao pedagogico,
ao desempenho da escola nas avaliacdes externas e a formacao do professor.

Os resultados encontrados pelas pesquisas comprovam a influéncia que a
administracdo empresarial teve na configuracdo da area no Brasil, ja que, conforme
relata SOUZA (2008, p.41), os primeiros modelos de escolas brasileiras no periodo
republicano, denominados “Grupos Escolares”, “(...) pressupunha um edificio com
varias salas de aula e varios professores, uma classificagdo homogénea dos grupos
de alunos por niveis de adiantamento, a divisdo do trabalho docente, atribuindo a cada
professor uma classe de alunos” (SOUZA, 2008, p.41).

Nesses locais, a pessoa responsavel por atender a toda a escola e assegurar
sua organizacao era o diretor, “o principal professor da escola, aquele que a luz da
sua formacdo, de sua experiéncia e de seu compromisso poderia ajudar seus
companheiros na caminhada em comum que todos passavam a encetar. Foi o
dominio das situacdes e do processo de ensino que credenciou alguém, pela primeira
vez, ao exercicio da administracédo escolar” (SILVA JUNIOR, 2010, p. 210).

Stephanou (2005, p.72) destaca que o diretor era uma das novidades dos
grupos escolares, ja que o cargo nao existia na esfera publica. Entre suas func¢des,
encontramos as administrativas, com vistas a ordenar o cotidiano dos professores e
alunos, e as curriculares, ja que deveria ser o responsavel por retransmitir e atualizar
junto ao corpo docente aqueles conteudos discutidos nas escolas normais e
entendidos como inovadores.

Neste contexto, podemos destacar suas atribuicbes organicistas e
hierarquicas, ja que sua posicdo na escola era a de chefe, pois ao diretor cabia
fiscalizar todas as classes durante as aulas, controlar horarios, representar a escola
junto ao governo, propor ao governo a criagao ou a extingao de cargos e fungdes, bem
como ser o responsavel pelas matriculas, pela avaliacdo, organizacédo da folha de
pagamento e diario de ponto, além da elaboracdo de relatérios e cumprimento das
disposicoes legais (SOUZA , 2008).
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Entretanto, de acordo com Nogueira (1992), podemos perceber, ao final da
década de 80, o questionamento em relacdo ao termo diretor, ja que o Brasil
comecava a passar por um periodo de mudancas, de redemocratizacéo da sociedade,
de superacado do regime autoritario da ditadura militar (1964-1985), com o apoio da
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988). A tendéncia que aflorava era a da
gestdo democratica exercida colegiadamente nas escolas.

Entre as decorréncias da redemocratizacdo, ganha vida o principio da gestao
democratica no ensino publico, que ja é apresentado no Art. 206, inciso VII, da
Constituicdo Federal de 88 (BRASIL, 1988), e € detalhado na publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996), em alguns artigos, com

destaque para o Art. 14, o qual possui a seguinte redacao legal,

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética
do ensino publico na educacéo basica de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios: | — participacdo dos profissionais da
educacédo na elaboracdo do projeto pedagogico da escola; Il — participacao
das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes
(BRASIL, 1996).

A década de 1990 também foi marcada pela expanséo, principalmente do
Ensino Fundamental, com vistas a sua universalizacdo, gerando a contradicdo
qualidade versus guantidade. Além disso, houve a consolidacdo de politicas que
visavam a descentralizacdo, pautadas em tendéncias neoliberais presentes no
cenario mundial. Assim, ha a transferéncia de responsabilidades do governo federal
para estados e municipios, principalmente no que diz respeito a servicos publicos
considerados essenciais para a sociedade, como a educagao (PERONI, 2000). E a
influéncia nas atribuicbes do diretor é direta, pois ele é o responsavel por todas as
politicas direcionadas pelos 6rgaos oficiais as unidades escolares.

Com a insercdo do principio da gestdo democréatica na lei, consolida-se a
proposta de mudanca nas relacbes de poder existentes no ambiente escolar e a
participacdo comunitaria nas decisbes escolares ganha espaco. Nesse sentido, a
escola deve construir e desenvolver seu projeto politico e pedagdgico, assumindo a
autonomia decorrente dessa construcdo, com vistas as determinacdes legais que
devem ser respeitadas. Entretanto, podemos afirmar que as responsabilidades do
diretor se ampliam, pois, ao assumir o0 encargo de gerir a escola, é quem leva esse

processo de construcdo para dentro dela. E, concomitantemente, representante do
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Estado na escola (pelas leis, decretos, determinagdes, etc.) e da comunidade escolar
(participacdo pelos Conselhos Escolares). Segundo Paro (1998), o carater mediador

esta presente na gestao escolar e:

esse carater mediador da administracdo deve dar-se de forma que tanto as
atividades-meio (direcdo, servigos de secretaria, assisténcia ao escolar e
atividades complementares, como zeladoria, vigilancia, atendimento de
alunos e pais), quanto a propria atividade-fim, representada pela relagéo
ensino-aprendizagem que se da predominantemente (mas ndo sé) em sala
de aula, estejam permanentemente impregnadas dos fins da Educacao
(PARO, 1998, p.5, grifos nossos).

Contudo, o que percebemos € que, na pratica, a funcdo dos diretores se
configura de forma burocratica, com muitas responsabilidades técnico-
administrativas, em detrimento das pedagodgicas. Segundo Silva (2011 a), pelas
atribuicbes destinadas ao diretor “¢ notério que as questdes burocraticas se
sobressaem as pedagogicas”, pois a ele sdo destinados “o cumprimento de dias
letivos, administracdo de pessoal e recursos, informagéo aos pais sobre o rendimento
e as faltas dos alunos, enfim, questfes técnico-administrativas” (SILVA, 2011a, p. 76).
Ou seja, pouca coisa se modificou, quando pensamos no principio da direcéo escolar.

Todavia, quando pesquisamos os editais de concursos para provimento de
cargos publicos de diretor de escola, realizados pela VUNESP no ano de 2015,
encontramos atribuicdes administrativas e pedagodgicas, tais como podemos observar
na sintese apresentada adiante. Como percebemos que as atribuicdes do diretor
possuem muitas dimensdes, optamos por uma apresentacdo organizada em grupos
diferentes: atribuicdes da gestdo democratica, atribuicdes pedagdgicas e atribuicbes
técnico-administrativas e financeiras.

Entre as atribuicfes da gestdo democratica, destacamos:

e Coordenar a elaboracdo do projeto politico pedagdgico, bem como
acompanhar e avaliar a sua execugdo em conjunto com a comunidade educativa e 0
Conselho de Escola, observadas as diretrizes da politica educacional;

e Elaborar o plano de trabalho da dire¢do, indicando metas, formas de
acompanhamento e avaliagcéo dos resultados ;

e Favorecer a viabilizacdo de projetos educacionais propostos pelos
segmentos da unidade educacional ou pela comunidade local, considerando o PPP;

e Implementar a avaliacdo institucional da unidade educacional em face das

diretrizes, prioridades e metas estabelecidas;
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e Planejar estratégias que possibilitem a construcdo de relacdes de
cooperacao que favorecam a formacao de parcerias e que atendam as reivindicaces
da comunidade local;

e Programar atividades que favorecam essa participacao.

Entre as atribuicbes pedagogicas, destacamos:

e Prover as condi¢cdes necessarias para o atendimento aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo;

e Acompanhar, avaliar e promover a andlise dos resultados das avalia¢des
externas, como o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) |,
estabelecendo conexdes com a elaboracédo do projeto politico pedagodgico, plano de
ensino e plano de trabalho da diregdo da unidade educacional, com vistas ao
constante aprimoramento da agéo educativa;

e Buscar alternativas para a solugdo dos problemas pedagdgicos e
administrativos da unidade educacional;

e Em consonancia com os propositos pedagogicos da unidade educacional,
promover a integracdo da unidade educacional com a comunidade;

e Coordenar a gestdo da unidade educacional, promovendo a efetiva
participacdo da comunidade educativa na tomada de decisfes, com vistas a melhoria
da aprendizagem dos alunos e das condi¢cdes necessdarias para o trabalho do
professor;

e Promover a organizagdo e o funcionamento da unidade educacional, de
forma a atender as demandas e aspectos pertinentes de ordem pedagdgica, de
acordo com as determinacdes legais;

Entre as atribuicGes técnico-administrativas e financeiras, apresentamos:

e Coordenar e acompanhar as atividades administrativas, relativas a folha de
frequéncia, fluxo de documentos de vida escolar e da vida funcional, fluxo de
matriculas e transferéncias de alunos;

e Acompanhar o fornecimento e atualizagéo de dados e outros indicadores dos
sistemas gerenciais, respondendo pela sua fidedignidade;

e Comunicar as autoridades competentes e ao Conselho de Escola os casos
de doencas contagiosas e irregularidades graves ocorridas na unidade educacional,

e Diligenciar para que o prédio escolar e os bens patrimoniais da unidade

educacional sejam mantidos e preservados, coordenando e orientando toda a equipe



125

escolar quanto ao uso dos equipamentos e materiais de consumo, bem como a
manutencao e conservagdo dos bens patrimoniais e realizando o seu inventario;

e Adotar, com o Conselho de Escola, medidas que estimulem a comunidade a
se corresponsabilizar pela preservacdo do prédio e dos equipamentos escolares,
informando aos 6rgdos competentes as necessidades de reparos, reformas e
ampliacbes; gerir os recursos humanos e financeiros recebidos pela unidade
educacional, juntamente com as instituicbes auxiliares constituidas, em consonancia

com as determinagdes legais; delegar atribui¢cdes, quando se fizer necessario.
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4. AS MEMORIAS NARRADAS, AS PRIMEIRAS EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS
E AS CRENCAS SOBRE O INICIO DA CARREIRA DOCENTE

Neste capitulo, damos destaque as revelacbes e percepcdes dos sujeitos
diante do inicio profissional docente e do trabalho de mentoria. Assim, séo
apresentadas as memorias das participantes em relacdo ao inicio da docéncia,
considerando suas experiéncias particulares, as dificuldades vivenciadas no inicio da
carreira, as formas de superacao e as fontes de apoio que obtiveram.

No trabalho de andlise, podemos perceber as crencas pessoais sobre 0 inicio
docente e sobre a aprendizagem e desenvolvimento profissional. Dessa forma,
procuramos encontrar indicios para responder aos NOSS0S  primeiros
guestionamentos:

« Como as professoras experientes participantes aprenderam a ser
professoras? Como superaram suas dificuldades no inicio da carreira? Quais foram
a/s fonte/s de apoio? Quais os sentimentos mais percebidos? Que caminhos foram
percorridos para a superacdo? Quais suas crencas em relacdo as dificuldades
iniciais?

Sabemos da complexidade para definir e quantificar a aprendizagem, ja que a
mesma se constitui como um processo de abstracdes individuais e de significantes
subjetivos.

Considerando a docéncia, compartilhamos o pensamento de Cole e Knowles
(1993) de que a aprendizagem se configura como um processo continuo, marcado
por diferentes aprendizagens no decorrer da vida profissional, iniciado ja nas primeiras
experiéncias escolares como alunos e transformadas pelas formagdes profissionais
(formais ou experienciais). Dessa forma, podemos concluir que a aprendizagem
docente se configura como os conhecimentos e habilidades que os professores
adquiriram com experiéncias cotidianas e com estudo (BORGES, 2013).

Sendo assim, optamos por iniciar nossa andalise contextualizando as
experiéncias escolares e profissionais das trés mentoras e especialistas que serdo
sujeitos em nossa pesquisa, conforme explicitado no capitulo 2, indicando as trés
especialidades educacionais consideradas neste trabalho: coordenacéo, direcao e

supervisao. A titulo de reforcar nossa escolha, destacamos que os critérios utilizados
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para essa selecdo foram a dedicacdo e comprometimento com o PFOM e o
aprofundamento das reflexdes narrativas.
O primeiro item analisado em nossa pesquisa se refere as experiéncias

escolares e o inicio da docéncia.

4.1 - As primeiras experiéncias escolares e o inicio da docéncia: lembrancas

narradas e dificuldades vividas - aprendendo a ser professor

Para este item, consideraremos as atividades do memorial formativo (ativ. 3.1-
maod.l) e o forum de discusséo sobre as dificuldades presentes no inicio da carreira
(ativ. 4.1 - mod.l), vivenciadas como experiéncias individuais e observadas nos
contextos escolares de atuacéo.

Iniciemos nossa andlise apresentando trechos do memorial da coordenadora
Silvana, para quem a docéncia se configura como construgéo de consciéncia e de seu
papel enquanto educadora do futuro. Seu depoimento destaca a esperanca que

deposita na acao docente.

“(...) Quando solicitada para fazer um memorial fiquei bastante apreensiva
mas, percebi que é simplesmente fazer uma viagem a um breve passado.
Vamos |a!

(...) Nasci em 19 de marco de 1983, na Maternidade de Aracatuba - Santa
Teresinha. Sou a segunda filha de Silvio e Sueli (...)

(...) Minha irmé e eu temos onze meses de diferenca de idade o que sempre
ocasionou admiracéo das pessoas. Eramos conhecidas como gémeas.

Minha primeira lembranca de escola é da educacao infantil. Entrei na
creche muito cedo, minha mae tinha que trabalhar. Ndo consigo esquecer do
uniforme da creche. Era um short baloné vermelho e uma camisetinha branca.
Sinto até hoje o cheiro da merenda, do giz de cera e da areia molhada quando
chovia. No ano de 1989 mudamos para um municipio préximo de Aracatuba.
L& ndo tinha pré-escola e eu passei meus dias pulando entre os pastos e as
hortas. Subindo nas mangueiras e nos pés de seriguela. Minha irma que
deveria, por conta de ser onze meses mais velha do que eu, ingressar na 12
série ndo sentiu vontade de ficar na escola. Pra ela, o primeiro dia de aula, na
Unica escola da cidadezinha, foi um verdadeiro martirio. Enfim, ingressamos as
duas, na 12 série da professora Zuleika, no ano seguinte, quando voltamos a
morar em Aracatuba. Adorava aquela escola! Estudei no Instituto Educacional
— Manoel Bento da Cruz. Tenho 6timas lembrancgas da 12 série. As licbes da
cartilha, as carteiras, o uniforme, os amigos, o caminho de ida e volta, a carona
com a dona Dora v6 do Gustavo, o primeiro puxao de cabelo da professora
Lucinha de Artes e da Marisa. Marisa era minha amiga que nunca conseguia
aprender.
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(...) Vamos comecar retomando o puxdo de cabelo da dona Lucinha. Sobre
este episddio ndo tenho nenhum sentimento de magoa ou revolta. O motivo do
puxdao foi porque eu e minha irmé&, ficamos atras da porta soprando as respostas
pra Marisa na hora que ela foi pra lousa pra ser sabatinada. Nao penso que isto
tenha me influenciado na docéncia. Tenho uma postura diferente com meus
alunos (ndo que eu nédo tenha vontade de bater em alguns algum dia, rsrs).
Minha postura é diferente no sentido de me resguardar, ndo perder a razao,
reconhecer o meu lugar, respeitar o outro como ser humano. Isso nédo significa
gue eu julgue dona Lucinda. Penso que para aquele momento, naquela
situacao, ela agiu com o que era correto pra ela(...) Ela que deve ter sentido
muito pelo fato de néo ter o direito de ter alguém pra ajuda-la.

A Marisa tinha muita dificuldade. Todas as criancas da sala, jA dominavam
todas as licbes até o meio do ano e a Marisa nao lia nem o A-E-I-O-U. Eu,
minha irméd e algumas meninas sentiam muita pena dela. Na época, usadvamos
a cartilha Caminho Suave, e toda turma, antes de sairmos pras férias de julho,
ja estava alfabetizada. Menos a Marisa. Liamos textos grandes e entendiamos
muito bem, tinhamos licdo todos os dias, as vezes no caderno e as vezes na
cartilha. Isso fez com que eu criasse um habito de estudo. Na 22 série fui
estudar em um colégio perto da casa da minha vo e era a mesma coisa, com
excecdo das licdes pra casa que diminuiram. Mesmo assim, meus pais
tomavam as licdes anteriores todos os dias.

Eu sempre gostei do espaco da escola. Para mim, era o espaco sagrado
do saber.

Na 32 série tive uma experiéncia maravilhosa com a biblioteca. Li varios
livros da Colegdo Cachorrinho Samba e me deliciava sentando nas mesinhas
e conversando com o seu Daniel (um professor afastado que cuidava da
biblioteca). Meus professores sempre foram étimos. Dominavam o conteudo,
trabalhavam fazendo jogos com os alunos, gincanas e outras coisas mais. Eu
s6 ndo gostava dos professores substitutos, esses nos faziam copiar enormes
textos, tdo grandes que a cOpia terminava exatamente na hora do sinal.
Geralmente, a cOpia era de um assunto que nunca tinhamos visto e que nunca
voltariamos a ver. Essa estratégia sim me influenciou bastante na docéncia.
Descarto copias gigantes e desconexas, elas ndo servem, tiram o interesse
rapidamente e deixam as criancas exaustas.

Enfim, tem uma coisa que sempre achei importante na minha vida escolar.
As escolas em que estudei e os professores que tive, sempre realizavam com
os alunos, atividades que podem desenvolver habilidades de atencéo,
concentragdo, percepcao, observacao critica. Hoje, existe uma patologizacao
de comportamentos inadequados, que eu acredito ser por conta da escola ndo
desenvolver mais habilidades como as citadas. A escola nao trabalha
momentos em que temos que ficar atentos. E tudo tdo dindmico que, o aluno
gue chega ao extremo do dinamismo € rotulado com patologias e por vezes é
medicado pra ter ateng&do, concentragao e conseguir ter sucesso no processo
ensino-aprendizagem.

(...) Sobre o inicio da minha docéncia, acredito ter sido uma das fases mais
tensas da minha vida até hoje. Sofri realmente, como diria minha avo, “o p&o
que o diabo amassou”. Formei-me no CEFAM e ingressei no ensino superior
na Pedagogia. Logo que formei-me na graduagéo, ja estava dando aula na rede
municipal de Aracatuba. Enfrentei inUmeras dificuldades, posso elencar
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algumas: horarios, organizacdo de atividades, documentos escolares, prazos,
etc.

Nessa época 0s sentimentos mais diversos povoavam meu ser. Chorei
todas as minhas lagrimas. Pensei em desistir inGmeras vezes. Algumas vezes
em desespero, compartilhei com um amigo professor universitario e ele me
indicou caminhos que eu, tive que adaptar para lidar com os pequenos. Uma
amiga professora da rede municipal, também me deu vérios conselhos, mas
seu discurso era o seguinte: “Daqui a pouco vocé acostuma. E assim que o
sistema funciona. Liga ndo, deixa pra l4. Isso ndo vai dar em nada.”

Mesmo assim, algumas inquietacbes sobre o fazer pedagdgico se
tornavam cada vez mais constantes em mim. Por que as criancas nao
aprendem? Por que a cartilha ndo serve mais se a sua hegemonia perdurou
por tanto tempo? Por que o construtivismo é a teoria mais aceita hoje se a
maioria desses teoricos foram alfabetizados de forma tradicional? Até onde vai
o vinculo que o professor deve ter com os estudantes? Como ensinar sem
transmitir sua ideologia se a gente fala do que acredita? Qual a minha
ideologia?

Perguntas como estas faziam parte do meu pensar cotidiano dando-me a
certeza de que eu n&o estava pronta e acabada, era um ser extremamente
inconcluso. E nesse turbilhdo de inquietacdes, que comecei a construir minha
“consciéncia pedagdgica”. (...) Foi tentando sempre encontrar respostas as
minhas perguntas que acredito ter comecado um processo de constituicdo da
docéncia. Minha dedicacdo aos estudos, aos livros, novas teorias, novas
formas, novos relacionamentos e interacdes, representam essa busca.

(...) A escola que comecei a lecionar, ndo era a escola por que me apaixonei
posteriormente. Sempre acreditei que, 0 objetivo da escola fosse a
aprendizagem significativa dos alunos. Infelizmente descobri que nem todas as
acoes escolares sdo voltadas a esse fim. Eis uma das contradi¢cdes da escola.
N&do podemos negar também que considerando as relacfes existentes no
ambito da escola, temos, mesmo que em dimensdes menores, o reflexo das
relacBes existentes na sociedade capitalista contemporanea.

(...) comecei um movimento de levantar com as professoras, durante o
lanche, informacdes de como elas lidavam com a indisciplina, como elas
organizavam o tempo em casa e no trabalho, etc.. Sempre fazia anotac¢des
numa cadernetinha e em casa revisava. Lembro-me de uma que me deu a ideia
de sortear produtos como pacotes de bolacha recheada e refrigerante de
latinha. Disse-me que como eram carentes adoravam ganhar coisas desse tipo
e fariam o que fosse preciso pra conseguir. Fiz isto na primeira semana e deu
certo, mas a coisa comecou a ficar cara porque todos eram carentes, entéo,
todos se comportavam e faziam as atividades e todos ganhavam. Bom mas ai
eu fui acometida por um questionamento. E quando “a fonte secasse”? Se fosse
assim eu teria que levar coisas pra dar toda semana. Por outro lado, eu pensei
gue eles ndo estavam fazendo as coisas porque isto importava pra eles.
Estavam realizando as ac¢0es por conta da recompensa e eu que sempre
apregoei que o bénus do conhecimento é o préprio conhecimento, ndo poderia
continuar nessa.

Lembro-me também da ideia que meu amigo me deu pra que eu me
organizasse na realizacdo do semanario, caderneta, preenchimento de fichas.
Ele prop6s que eu fizesse uma agenda enorme com folhas sulfites e colasse
na parede do quarto. Essa deu certo, agora a agenda normal ja € o suficiente.
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Bom, vale lembrar que nado tive muito apoio da coordenacdo e da direcéo.
Faziam comparacdes ridiculas e me deixavam em situacbes vexatorias.
Indagavam-me sempre: “Como vocé n&o sabe?” Ouvia comentarios das
mesmas com as outras professoras e me sentia muito mal. Elas afirmavam
sempre: “Essas professorinhas novas sabem muito a teoria, ainda tem que
aprender muito da pratica.” Comentarios desse tipo se apoiam no lema
aprender fazendo. Eu acredito que pra haver aprendizagem deve existir ensino.

Durante minha formacéo académica, tive a oportunidade de participar do
Projeto de Alfabetizacédo de Adultos, modalidade de ensino que me encantou e
proporcionou-me novos questionamentos sobre educagéo. Isso porque, essa
modalidade de ensino so existe pela incapacidade do ensino regular de atender
ao direito constitucional de todo cidadao a educacdo. Nesse sentido, minha
busca por praticas e a¢Bes pedagodgicas efetivas no trabalho com a EJA
revelou-se um enorme desafio para garantir o acesso e a permanéncia,
permitindo-lhes a apropriacdo do saber cientifico e a formag&o do senso —critico
necessarios ao exercicio da cidadania, a efetiva participacéo social.

Fato marcante dessa fase é o relato da minha experiéncia na EJA,
apresentado no Encontro Nacional de Didaticas e Praticas de Ensino
(ENDIPE). Meu maior encontro com 0s escritos do nosso mestre Paulo Freire.
Nesse relato descrevi os momentos de trabalho no Projeto “Um caminho para
autonomia e cidadania”, podendo entdo dar mais um passo no caminho do “ser
docente”. Neste contexto tive contato com a celebre obra Pedagogia da
Autonomia, na qual Freire explicita os saberes necessarios a pratica educativa.
Nessa leitura compreendi como devia ser encaminhada a relacdo de
afetividade docente/discente. A relacdo afetiva, os vinculos docente/discente
sempre me preocuparam. Minhas indagacfes eram de até que ponto eu
professor sou amigo do meu aluno, e em que medida essa relagéo interfere ou
Nao No processo ensino e aprendizagem.

Sobre essa relacdo Freire discorre: “Na verdade preciso descartar como
falsa a separacao radical entre seriedade docente e afetividade. N&o é certo,
sobretudo do ponto de vista democratico, que serei tdo melhor professor quanto
mais severo, mais frio, mais distante e “cinzento” me ponha nas minhas
relacBes com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que devo ensinar. A
afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que n&o posso
obviamente permitir € que minha afetividade interfira no cumprimento ético do
meu dever de professor no exercicio de minha autoridade. N&o posso
condicionar a avaliacdo do trabalho escolar de um aluno ao maior ou menor
bem querer que tenha por ele.”(p.89)

Minha vida apés o livro Pedagogia da Autonomia, tomou um rumo diferente.
Minha busca continuou intensa mas agora, essa busca era muito mais
substancial.

No presente, tenho a oportunidade de trabalhar novamente com a EJA e
refletir sobre as incoeréncias da mesma e olha-la sobre novas perspectivas.
Ver um adulto fazendo uso da leitura e da escrita me enche de esperanca.
Esperanca na humanidade e isso faz-me muito bem. Enfim, &€ nesse caminho
gue ando tracando meu eu professor. E € fato que tive e ainda tenho muitas
dificuldades, e nas horas mais dificeis busquei e busco modelos de ser
professora nas professoras que tive ao longo da minha vida (as professoras
Ldcia, as Lias, as Rosas, as Madalenas, as donas Cleuzas, etc...) Posso afirmar
gue refletir sobre minha trajetoria profissional foi um meio de resgatar a historia
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da minha vida e refletir sobre minha histéria enquanto sujeito, sobre o que eu
quero, sobre o que eu posso.

(...) Ao escrever este trabalho pude perceber com maior clareza os fios da
minha histéria se tecendo com outros fios de outras histérias e me construindo
(os fios das minhas professoras de infancia, os fios dos meus primeiros alunos,
os fios das minhas professoras da faculdade, os fios das professoras da EJA,
os fios dos alunos da EJA). Pude perceber pontos da minha trajetéria
pedagdgica e os caminhos que tenho construido em busca do meu processo
de formagdo. Caminho longo este meu, interminavel, uma vez que tenho plena
consciéncia do meu inacabamento, da minha inconclusédo. Mais é essa a
boniteza da vida, das gentes humana como ja disse Guimardes Rosa no livro
“Grandes Sertdo Veredas™ “(...) o mais importante e bonito, do mundo, € isto:
gue as pessoas néo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas
gue elas vao sempre mudando. Afinam ou desafinam.”

Silvana- memorial- /setembro/2014.

No memorial da mentora Silvana, podemos destacar uma interpretacao
profunda das marcas que lhe influenciaram e contribuiram para a constru¢éo de sua
identidade docente. Afinal de contas, apresenta lembrancas “positivas”, como o amor
pela profissdo, o cheiro do giz, o uniforme, etc., e também recupera momentos
“negativos”, como o puxao de cabelo da professora Lucinha, sempre compreendendo
e analisando a especificidade do fato diante das possibilidades existentes e da pratica
docente na época.

A consciéncia presente na narrativa é perceptivel nos momentos em que a
narradora destaca que em sua pratica descarta “cépias gigantes e desconexas”
utilizadas pelos professores substitutos, enquanto valoriza o dominio do contetdo, o
trabalho com jogos, gincanas e outras estratégias, utilizadas pelos seus professores
efetivos. Neste sentido, observamos a “materializagao” de um perfil docente que é
creditado como um “6timo modelo de professor”, ou seja, “aqueles que dominam o
conteudo, trabalham fazendo jogos, gincana e outras coisas mais, e que nao passam
cOpias de textos enormes”.

Podemos perceber, em alguns momentos, uma postura saudosista, quando
afirma que a educagao antes oferecida aos alunos desenvolvia “habilidades de
atencgao, concentragao, percepcao e observacgao critica”, enquanto que atualmente ha
uma tendéncia a “patologizagao de comportamentos inadequados”.

A narrativa também contempla os dilemas e as grandes dificuldades
encontradas no inicio da carreira, tanto que ela afirma que “comeu o pao que o diabo

amassou” e que a desisténcia foi um pensamento presente nessa fase. Quanto ao
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sofrimento, ela destaca a falta de apoio da direcdo e coordenacédo e a humilhacao
presente nas comparac¢des realizadas nos comentarios improprios.

As dificuldades, pelo que pudemos observar, eram de diversas naturezas:
relacionadas aos procedimentos técnicos, como o preenchimento de documentos
escolares e prazos, ou, ainda, relacionadas a gestdo de sala de aula, como
organizagcdo de atividades, dificuldades de aprendizagem, a indisciplina e as
condicbes de trabalho. Essas dificuldades séo descritas por teéricos como Goncalves
(1995), Huberman (1995), Silva (1997), Marcelo Garcia (1999) e Tardif e Raymond
(2000). Estes autores, ao estudarem as caracteristicas do ciclo de vida profissional
dos professores, considerando o estgio do inicio da carreira, observam uma variagao
entre os arduos e brandos aspectos inerentes a essa fase, ocasionando uma “(...)
auténtica luta entre a vontade de se afirmar e o desejo de abandonar a profissdo”
(GONCALVES, 1995, p.164).

Na fase inicial, € comum os professores destacarem a “(...) colocagao, os
alunos dificeis, o meio socioeconémico dos alunos, a vida particular, as condicdes de
trabalho e a formacao” (GONCALVES, 1995, p.155), como obstaculos enfrentados.
Esse periodo, também identificado como “choque com a realidade” ou “choque do
real” (GONCALVES, 1995; HUBERMAN, 1995; SILVA, 1997; MARCELO GARCIA,
1999; TARDIF, RAYMOND, 2000), apresenta como singularidade o enfrentamento da
distancia entre o cotidiano vivenciado na escola e as expectativas construidas na
escolha profissional ou criadas na formacao inicial, bem como as complicacdes
provocadas pela condicdo profissional, as questdes de ordens disciplinares dos
discentes, as dificuldades na transposicdo didatica e a percepcao do trabalho
fracionado e/ou isolado na docéncia, enfim o periodo de sobrevivéncia e descobertas
(HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA, 1999).

Em geral, a superagéo das dificuldades iniciais é conquistada por meio do
desenvolvimento profissional do professor, consolidado, entre outros fatores, pelo
estudo e/ou apoio e troca de experiéncias dos pares (HUBERMAN, 1995), decorrente
da fase de exploracdo no periodo de sobrevivéncia e descoberta, e caminhando para
a fase de estabilizagéo (situada entre o quarto e o sexto ano de atuacdo docente).

A superacdo, no caso de nossa participante, foi encontrada pela busca
individual realizada com estudos, pesquisa e livros, rotina criada na época de

estudante, bem como nos “conselhos” dos amigos professores, ouvidos, mesmo
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quando precisavam de “adaptagédo”, como foi o caso do professor universitario. Na
narrativa, pudemos perceber “conselhos inapropriados”, que estimulam a
“acomodacgao”, como: “é assim que o sistema funciona. Liga ndo, deixa pra la. Isso
nao vai dar em nada”. Entretanto, podemos perceber que a narradora sempre
guestionou e buscou fazer diferente.

Diante disso, enfatizamos sua disponibilidade individual, ja que aproveitava o0s
momentos de coletividade com outros professores para “investigar’ sobre suas
praticas pedagodgicas em relacdo a temas especificos. As dicas e estratégias eram
anotadas em uma cadernetinha e posteriormente estudadas para a aplicacdo. E
importante perceber que, apés a aplicacdo, a professora sempre realizava as
reflexdes e os apontamentos diante dos resultados observados por ela. Assim, a
complexidade do trabalho docente aparece como pano de fundo em sua narrativa,
“‘caracterizada por uma multidimensionalidade, simultaneidade de eventos,
imprevisibilidade][...]. Eventos inesperados e interrup¢des variadas podem, por sua
vez, mudar igualmente a condugao do processo instrucional” (MIZUKAMI, 1996, p.
64).

Alias, a reflexdo sobre sua pratica e sua experiéncia com a modalidade EJA
gerou muitas indagagdes e proporcionou o encontro profundo com os escritos de
Paulo Freire e com a valorizacdo do aprendiz e da relagéo afetiva com o sujeito, com
o estudante. Aparentemente, esse “encontro” foi determinante em sua pratica
docente, aprimorando-a.

Em sua trajetéria profissional, observamos a presenca de momentos formativos
com estudos especificos, e da valorizacdo desses momentos, tanto que destaca sua
apresentacao no ENDIPE. A aprendizagem, aos olhos da participante, pressupde o
ensino e nao simplesmente o “aprender fazendo”, talvez por isso, ela recupera alguns
modelos de professoras que fizeram parte de sua trajetéria estudantil e que séo pecas
na construcdo de sua docéncia, permitindo a utilizacdo de diferentes caracteristicas,
conforme a ocasiéo.

Pelo depoimento da participante Noémia, podemos perceber também a
disponibilidade em aprender e em realizar um trabalho diferente, que considere a

realidade e necessidade momentaneas. Acompanhe:

“O inicio da minha escolarizagdo deu-se numa escola rural (...) aos seis
anos de idade, na primeira série do ensino primario. O nome da minha professora
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era Gui, ainda hoje me lembro de sua delicadeza no trato com as criangas e sem
duvida foi uma das pessoas mais marcantes dessa fase e também, a primeira
gue me inspirou o desejo de ser professora. Era muito meiga e apesar da cartilha
Caminho Suave que s6 muito mais tarde eu a veria como Vild, porque até entao
eu amava aquela cartilha, suas figuras, seus textos nada significativos, mas
ainda me lembro que ficava imaginando aquelas cenas em minha cabeca: O
bebé baba, Ivo viu a uva e a Nha Maria com um feixe de lenha na cabeca. Apesar
da cartilha, a Senhorita Gui esforgava-se para nos dar aulas diferentes, fazia uso
de muitas brincadeiras e jogos de competicdo para nos fazer compreender os
conteudos. Lembro-me das aulas de tabuada, onde deviamos estudar as licdes
em casa e na sala de aula, fichvamos em pé ao lado da carteira, e ela ia nos
"tomando” a tabuada um a um, quem errava ia sentando, o0s demais
permaneciam em pé até que errassem, o Ultimo a sentar era o vencedor e
sempre éramos premiados por isso. As sextas-feiras fazia um show de talentos,
valia tudo: cantar, dancgar, recitar poesias, ler jograis, eu amava cantar (...). A
melhor hora era a hora da merenda escolar; arroz doce, canjica, macarronada
feitos pela Dona L que era comadre da mamae. A hora do banheiro era a maior
aventura, tinhamos que atravessar o quintal da escola e muitas vezes o gado
solto nos amedrontava e até nos perseguia até o banheiro que chamavamos de
"casinha", sentiamos um misto de horror e de coragem, era um grande desafio
ir e voltar do banheiro. A senhorita Gui temia por nés e zelava sempre para que
nao féssemos atacados pelos bois da fazenda. Nos dias de sol e calor tudo era
festa, brincadeiras de roda, passa anel, esconde-esconde, cinco-marias, pique-
bandeira, queimada e uma infinidade de brincadeiras que hoje estdo esquecidas
por conta dos eletrénicos. Porém nos dias frios e chuvosos, o encanto da escola
primaria ndo acabava, apenas mudava o foco: chocolate quente, pipoca e
histérias de principes, reis, rainhas, bruxas, histérias de terror, e muita leitura de
histérias infantis. Penso que nada me deu mais prazer que aprender 0 meu
préprio nome, as primeiras letras, palavras, desvendar os primeiros textos, ler o
primeiro livro foi como descobrir o universo (...)

A escolha da docéncia ndo foi uma opcao adulta, desde crianca eu
desejava ser professora, tive uma infancia escolar muito tranquila, étimas
professoras, eu as admirava e sonhava ser como elas, cresci com uma visao
muito roméntica da profissdo. Mas, como acontece com muitas adolescentes,
tive uma gravidez inesperada, adiei os estudos por trés anos, quando retornei,
optei por fazer o Magistério (...), em seguida fiz Pedagogia e uma Pds-graduacao
em Psicopedagogia Clinica, pois a esta altura ja tinha muito contato com a
docéncia através dos estagios supervisionados e aulas de regéncia. Percebi que
havia muitos problemas de aprendizagem, que muitas criancas tinham
dificuldade de aprender a aprender, pensando nisso busquei essa
complementacdo para que tivesse pelo menos como compreendé-las e
descobrir como aprendiam melhor. Eu considero que tive uma boa formacéo, o
que faltou naquela época, acredito que falte até hoje, porque néo se trata apenas
do dominio de teorias educacionais e de métodos de ensino, a realidade nos traz
criancas provenientes de diferentes meios sociais, de diferentes estruturas
familiares, com problemas de saude, com inumeras deficiéncias: de alimento, de
afetividade, de lar estruturado, de condi¢6es favoraveis para uma aprendizagem
tranquila. Por isso acredito muito na formacéo continuada e na busca de novos
conhecimentos, precisamos saber lidar com as criancas de hoje, com 0S novos
tempos e com tudo de bom e de ruim que ele nos oferece.



135

Comecei eventuando numa escola de Ensino Fundamental | vinculada ao
estado, onde havia um trabalho de educacdo inclusiva, na época eram
chamadas de classes especiais, porém, o trabalho da equipe era de fato de
educacao inclusiva, as criancas ( DA, DI e DV) estavam sempre juntas com as
demais para atividades coletivas(...); um dia ao chegar na escola para uma aula
eventual, o diretor me perguntou se eu dominava o Codigo Braille, diante de
minha negativa, ele disse-me que eu teria entdo quinze dias para aprender. A
professora titular da sala se afastaria em breve para uma licenca saude e ele
gostaria que eu a substituisse. Aceitei o desafio, tinha muita sede de aprender
coisas novas, quanto mais, melhor, queria sentir-me segura com o meu trabalho,
aprendi o Braille, cobri a licenga da professora e dai em diante todas as vezes
gue uma das professoras das classes especiais se ausentava, la estava eu para
substitui-las. Aprendi LIBRAS e tudo que era preciso para alfabetizar aquelas
criancas e / ou dar andamento em seus estudos. Nao era tao dificil, ja estavamos
na época da inclusdo digital, as salas eram muito bem equipadas, havia uma boa
estrutura para trabalhar e os alunos dominavam o uso dos equipamentos
auxiliares que necessitavam. Substituia também no ensino regular la e em outras
escolas da cidade. Até que recebi um telefonema da Diretoria de Ensino, dizendo
que abriria uma sala de atendimento para criancas com deficiéncia fisica e ndo
havia na cidade e regido nenhum professor habilitado em educacdo para
portadores de dificuldades motoras, a proposta era que eu me habilitasse e
assumisse a sala. Aceitei mais esse desafio, nessa época eu havia ingressado
também como professora efetiva na educacado infantil no municipio. Foi uma
época dificil, eu trabalhava de manhd, a tarde e a noite viajava todos os dias
durante dois anos, cerca de 360 quildmetros ida e volta para Marilia, na UNESP,
Gnica universidade que habilitava professores nessa area. Enfim, foram assim
0S meus primeiros anos na docéncia, eu nunca havia pensado em trabalhar com
educacao especial, mas a necessidade de assumir uma sala e parar finalmente
com a maratona de participar de atribuicbes de classe, me levou a outro
propdsito, com o qual eu aprendi e cresci muito profissionalmente e como
pessoa. Lecionei nesta escola por 12 anos e s6 deixei a sala em 2007 com a
Municipalizacdo do ensino em nossa cidade. Nesta época optei por lecionar
apenas no ensino regular, pois a proposta do municipio para a educacao
especial na época era o ensino itinerante (...), diante disso, resolvi lecionar
apenas no periodo da manha na educacao infantil. Tive muito apoio das colegas
de equipe e dos diretores no inicio de minha carreira, nunca me arrependi da
escolha. As professoras me ensinaram o Bralille, Libras, a utilizar todos os
equipamentos que os alunos necessitavam como apoio pedagdgico, a fazer
relatorios de avaliacdo. Sempre tive instrucbes pontuais para que pudesse
realizar um bom trabalho, nunca encontrei resisténcia de alunos nem na
educacéao infantil e nem no ensino fundamental, a parte mais dificil foi lidar com
algumas doencas degenerativas, pois, nessa caminhada perdi algumas de
minhas criangas que eu vi se desenvolver e depois perecer com as sequelas de
suas doencgas. Na educacao infantil, minhas criancas eram ainda bebés, por
volta de trés anos de idade, Maternal | e Il, eram criangcas carentes que
necessitavam do cuidar e do educar, espertas, saudaveis, com todas as janelas
das oportunidades abertas, questionadoras e sempre me surpreendiam com
suas falas e seus questionamentos. No ensino fundamental, meus alunos eram
igualmente espertos, bem resolvidos, porém, necessitavam muito de apoio e de
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recursos auxiliares para as atividades pedagdgicas, para as atividades de rotina
do dia a dia.

Recebiamos muitos cursos de formagédo promovidos ou pelo MEC, ou pela
Diretoria de Ensino da cidade com as orientacfes técnicas, foi um periodo de
muito aprendizado. Todos os cursos dos quais participei atendiam as minhas
necessidades, principalmente a habilitacdo que fiz em Marilia, aprendi muito
sobre criangcas com sequelas motoras e outras sequelas associadas, aprendi a
construir recursos e a utiliza-los, a avaliar as condicbes motoras de uma crianca
e pensar exatamente no que ela precisava para aprender com autonomia. Foram
doze anos de muito aprendizado e acredito que foram muitos também os
sucessos, ver criangas com tantas dificuldades lendo, escrevendo, participando
de eventos de danca, musica, teatro, dando licbes de vida a muitos de nés que
nao valorizamos o corpo perfeito que temos. Eu me realizei enquanto professora
da Educacéo Infantil e de Educacéo Especial, tanto que decidi ser coordenadora,
depois orientadora e por fim diretora de escola, porque penso que assim posso
atingir um namero maior de criancas e colaborar para uma educacéo integral de
fato e de qualidade.

Noémia. Memorial. Setembro/2014.

Lendo sua narrativa, podemos perceber que Noémia sempre se sentiu atraida
pela profissdo docente e que buscou a oportunidade de formar-se adequadamente
como professora. Com uma descricdo bem carinhosa, apresentou a escolarizacéo
inicial e o 6timo relacionamento com suas primeiras professoras de tal forma que
afirma ter construido uma “visdo romantica” da profissdo e que esse contexto foi base
de inspiracdo para a escolha profissional. Vemos aqui certa idealizacdo da profissao
gue amplia a distancia com a realidade, podendo ocasionar o chamado choque de
realidade, como apresentado anteriormente. Porém, no caso da participante, a fase
inicial foi marcada pelas descobertas (HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA,
1999).

Dessa forma, observamos que, no inicio da trajetoria profissional, Noémia nao
destaca nenhuma dificuldade especifica, pelo contrario, indica disponibilidade e
abertura em aceitar novos desafios, tanto que destaca os convites, feitos por diretores
e pela secretaria da Educacdo, para que ela pudesse assumir salas de Ensino
Especial. Sua grande area de atuacdo foi a de Educacdo Inclusiva, éarea
aparentemente pouco procurada e naquela época com falta de profissionais
habilitados, em que sua carreira docente foi se constituindo, devido as oportunidades
e aos seus aceites.

Dessa forma, em sua fala podemos perceber a confianga dos diretores em seu

trabalho, a cooperacao dos colegas de profissdo que “ensinaram o Braille, Libras, a
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utilizar todos os equipamentos que o0s alunos necessitavam como apoio pedagdgico,
a fazer relatérios de avaliacdo”. Ou seja, suas necessidades eram preenchidas com
“‘instrugdes pontuais”. O interesse pela area foi complementado por cursos e pela pos-
graduacédo que Ihe permitiram a especializacdo numa area especifica.

Sobre este aspecto, € interessante observar que aparentemente o auxilio de
seus colegas de profissédo, em geral, foi mais efetivo, pois sua dificuldade foi pontual,
como, por exemplo, o conhecimento dos equipamentos da sala de recursos ou o
preenchimento do relatério de avaliacdo, etc. Conforme ja afirmamos, professores
experientes podem configurar-se como uma importante fonte de apoio para
professores em inicio de carreira, pois possuem uma base consolidada de
conhecimentos necessarios para a atuacao docente (TANCREDI, REALI, MIZUKAMI,
2006).

Outro fato que é interessante observar em sua narrativa, refere-se as
influéncias das politicas publicas em sua trajetoria e em suas escolhas. Assim, a
municipalizacdo e o ensino itinerante levaram a decisdo de abandonar a area da
Educacao Especial. Este fato destaca o peso importante das politicas publicas nas
decisdes docentes e carreira dos professores, tal como destaca Mello (2001),
Tancredi et al. (2012) entre outras.

A diversidade de experiéncia profissional esteve presente em sua trajetéria, ja
gue Noémia atuou como professora, coordenadora, orientadora e diretora. Essa
diversidade se apresenta também nas memoérias e na carreira de Ana, que
experimentou a docéncia, a dire¢ao e a supervisao.

A preocupacdo com os alunos e a disponibilidade em aprender também s&o
destaques no memorial da participante Ana, que indica uma experiéncia maior, devido
ao préprio tempo dedicado ao magistério e, por isso e pela caracteristica individual de

escrita, apresenta maiores detalhes. Observe:

“(...) Estudei na escola que antigamente era conhecida por Parquinho. Ndo
tenho muitas recordacdes dessa epoca. Nao me lembro da professora e nem
dos coleguinhas, apenas da “gaiola”, um brinquedo grande de ferro que ficava
no parque, do cheiro irresistivel da massinha de modelar e de como chorava
deitada ao chdo numa rampa de cimento, quando a minha mée me deixava na
escola. Eu s6 queria ficar com ela. Em 1975, na 12 série do 1° grau fui
matriculada no GESC. A cartilha era usada na alfabetizacdo, mas ndo me
recordo qual foi a minha e nem quem era a minha professora. Quando penso
nisso, me sinto mal, com um vazio...me vem a mente os nomes (...). Das
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primeiras séries lembro que tinha poucas amigas, eu era gordinha, mas boa
aluna. Algumas recordacoes dessa época sdo: uma gargantilha feita de cordao
preto com uma sapatilha pendurada que a professora deu para cada aluna, no
final do ano e o ultimo dia de aula da 42 série. Esse dia ficou marcado porque
ansiava pelo recebimento do material que era guardado pela professora, queria
receber o meu Diario (...) para brincar de escolinha com minha prima mais nova,
a Luciana, eu era a professora. (...) Da 12 a 82 série estudei na mesma escola
publica, com os mesmos colegas de sala e, geralmente, os mesmos
professores nos acompanhavam no ginasial. (...) Dessa época tenho mais
recordacoes. (...) Bem o que ficou dessa época, mais latente foi a compreensao
de que uma outra forma de lecionar, seja pela experiéncia pratica, como na
aula de Ciéncias ou de Educacao Artistica, ou pela metodologia diferente ao
trabalhar a dificuldade de determinado aluno, como nas aulas de Matematica,
tem uma repercussdo positiva no processo educativo do aluno. A gente
aprende a ndo esquece. Somos capazes! O sentimento de ser diferente, um
“Tarzan”, enquanto as demais alunas eram delicadinhas marcou a minha
adolescéncia. Tive problemas de autoestima e desejos de ter nascido em outro
corpo. Achava-me um “patinho feio”. Ingressei no 1° ano do 2° grau, por meio
de prova classificatéria(...). No periodo da tarde, acabei construindo amizades
gue me acompanharam por muitos anos(...). Mudei, me tornei uma adolescente
bonita e com véarios amigos. Aprendi a trabalhar a minha timidez e a me
defender. Esse foi um momento de rebeldia em minha vida. Aprendi a “matar’
aulas e, por varias vezes a minha méae foi chamada a escola sob a ameacga de
me expulsarem(...). Ao terminar a 12 série, a minha méae realizou a minha
matricula no curso de Magistério, na mesma escola onde estudava, com 0s
conselhos de uma professora, pensando em me “endireitar’(...). No segundo
ano do magistério engravidei e minha filha Bia nasceu, no dia em que fiz 17
anos, o pai tinha 18. Continuei morando com 0s meus pais e terminei 0 curso,
apesar de ter ficado muito contrariada no comec¢o. Sempre gostei de criancas,
tinha um irmaozinho 11 anos mais novo que eu, o meu “xodozinho”, e acabei
me interessando mais pela perspectiva de atuar como docente, ap6s o
nascimento da Bia. Morar em republica e ir para a Unicamp se tornaram sonhos
muito distantes da possibilidade. No Magistério tinhamos que confeccionar um
portfélio com atividades elaboradas para as criancas sobre as datas
comemorativas para apresenta-lo no final do ano, a professora de Didatica, D.
Vera. CaprichAvamos nisso. Didatica se resumia a isso: atividades que seriam
pintadas pelos alunos. A grande maioria das atividades eram de pintura
utilizando diferentes técnicas, cobertura de pontilhados e trabalhos com
silabacao “BA BE Bl BO BU’(...). Realizei atividades de estagio na classe da
professora Vil, de educacao infantil. Ela era tida como a melhor professora, na
época. Chamava a atencédo a sua dedicacdo as criancas e o seu dinamismo,
vez ou outra ela cantava com o seu vozeirdo cantigas infantis. Gostavamos de
ficar em sua sala ajudando-a. Naquela época, a estagiaria preparava atividades
Solicitadas pelos professores, rodava o “mimedgrafo”, dava recados que os
professores pediam etc. A D. Vil como a chamavamos, interagia conosco e nos
explicava suas opcoes e acoes. Terminado o Magistério, me dediquei apenas
a familia. Apds alguns anos me separei do meu marido e fui trabalhar como
eventual em uma escola de sitio no municipio vizinho. Pegava o 6nibus as 5h30
em Pirassununga, (...). Geralmente retornava para casa as 4h da tarde. Foi a
minha primeira turma. Eles eram de 22 ou 32 série, ndo me lembro bem. Vi que

1y
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eles tinham dificuldades em realizar contas e, coitados, eu passava a manha
todinha aplicando atividades de matematica. Nao sabia dosar o tempo e nem
trabalhar corretamente o processo de constru¢do de nameros. Conversando
com uma professora da escola percebi que essa ndo era a maneira adequada
de resolver a dificuldade da sala. Eu estava era cansando os alunos, para nao
dizer que gerei traumas nas criancas! Comecei a ficar inquieta, consciente de
algumas limitagbes que eu possuia ao transpor as disciplinas que estudei no
Magistério para o cotidiano escolar. A maioria dessas disciplinas do Magistério
nao me ensinou nada em relagédo ao trabalho real em sala de aula. Procurei
realizar cursos oferecidos pela Delegacia de Ensino, (...) . O que mais me
auxiliou na época foi o “Alfabetizagdo — teoria e préatica”, (...) que tratava da
concepcao da construcdo do conhecimento pelo aluno e como proporcionar
essa construcdo em sala. Os momentos de interagcdo com as colegas no curso
também me ajudavam pois era mais facil expor minha dificuldade para uma
colega do que para a formadora. Apds uns cinco meses como professora
eventual, prestei o concurso de PEB | (antiga professora primaria) do estado e
passei em 7° lugar. Escolhi uma escola de periferia no mesmo municipio em
que residia, o bairro era violento e liderado pelos traficantes. (...) la conheci a
professora Orlete. Ela era experiente, engracada e muito espontanea.
Demonstrava extremo amor pelos alunos que possuiam um nivel soécio
econdmico diferente do nosso. Todas as minhas duvidas eram objeto das
nossas longas conversas. No inicio da carreira (e isso perdura até os dias
atuais, mas com menor intensidade) sempre recorria a uma colega mais
experiente para que pudéssemos discutir sobre a pratica pedagogica. Aprendi
muito com elas e busquei realizar varios cursos, alguns particulares(...). Tudo
gue aparecia em relacdo a cursos oferecidos pela Secretaria de Estado da
Educacao (SEE) e instituicdes parceiras eu fazia. Como o salério era baixo para
as minhas necessidades, eu trabalhava de manha e a tarde, com duas salas
de aula. As acfes inovadoras da SEE me atraiam. Trabalhei no Ciclo Basico
em Jornada Unica, na Escola Padrdo, nas classes de aceleragéo (correcéo de
fluxo), como professora da recuperacao paralela. Os anos se passaram, sentia-
me segura e confiante do meu trabalho. Ele ja ndo era um desconhecido.
Apesar de sempre procurar me integrar das “novidades” da SEE, surgiu um
desconforto, queria mais. A rotina tomou conta de mim. Assim que abriu a
primeira faculdade de Pedagogia no municipio, fiz a minha matricula. Ja tinha
0 meu 2° filho, o Lucas, e estava no 2° casamento. Estudava de noite, na
Faculdade Integrada Anhanguera. Meu objetivo era prestar concurso para
direcéo. No ano de 2000, me formei e no ano seguinte ingressei como Diretora
de Escola publica. Trabalhei um ano e meio em uma escola de ensino
fundamental e médio da periferia de Pirassununga. A falta de funcionarios e,
em alguns casos, de comprometimento no trabalho e os problemas envolvendo
drogas e violéncia dentro da escola me fizeram querer desistir do cargo. Eu
pensava “era feliz e ndo sabia”. O meu cotidiano escolar como professora
primaria era muito distinto dessa escola que atendia em trés periodos alunos
da 5% série em diante. O companheirismo existente entre os professores nao
existia entre os diretores. Eu achava que todos os problemas estavam
concentrados na “‘minha” escola. Alem de ndo possuir experiéncia, sofria com
a solidado do trabalho. Tive, nessa €poca, trés Supervisoras de Ensino, mas
somente uma, a D. Ana, me auxiliou. As outras apenas fiscalizavam,
apontavam os erros em Termo de Acompanhamento e iam embora. No final do
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ano de 2002, realizei o concurso para Supervisor de Ensino e assumi na
Diretoria de Pirassununga. Tinha como bom modelo de atuacdo a D. Ana e
tento segui-lo até hoje. Converso com as equipes escolares, nas visitas de
acompanhamento, realizo uma escuta atenta e busco orienta-las nas suas
davidas e problemas. Lavro o Termo sim, mas com as a¢des acordadas entre
nés. O que tento nao fazer é “apontar o dedo” e ir embora, como fizeram
comigo. Descobri na Supervisdo que os problemas que enfrentei como Diretora
nao eram 0S maiores e Ndo eram ocorriam apenas na “minha” escola. Poderia
ter sido mais feliz se soubesse disso, na época, ficaria mais tranquila e nao
teria um profundo sentimento de incapacidade, como tive. Continuei estudando,
fiz pés-graduacéo lato senso de Especializagdo em Planejamento e Gestdo de
Organizacbes Educacionais, pela UNESP, em 2005 e a pos-graduacao lato
senso em Gestdo Educacional pela Unicamp, oferecida em parceria com a
SEE, em 2007. O “ar” da universidade, a cultura educacional, o contato com os
docentes, a biblioteca, mexeram comigo...la fui eu tentar o processo seletivo
para o Mestrado(...). Procurei pesquisar e ousei: prestei o processo seletivo
para a Universidade Federal de S&o Carlos/SP, no ano seguinte. Fui aprovada
com um projeto de pesquisa sobre o ensino integral. Dessa vez eu sabia o
porqué queria fazer mestrado, queria pesquisar, gerar e socializar
conhecimentos sobre a educacgéo integral. E, “de quebra’, estaria la!! Nao parei
mais, a pesquisa vicia. Ao terminar o mestrado, ingressei no doutorado com a
pesquisa sobre o Programa de Qualidade da Escola da SEE e estou
elaborando o projeto do pds-doc sobre ensino integral, minha paixdo. A
trajetéria académica foi rica em experiéncias, densa nos estudos, rigorosa na
metodologia. Essa rigorosidade e profundidade me auxiliam no trabalho
cotidiano quando reflito sobre o senso comum, quando coletivamente
discutimos sobre a dificuldade de algum aluno em especial, pesquisando. (...)”
Ana - memorial formativo- dez.2014.

Pelo memorial da mentora Ana, podemos também perceber a diversidade de
suas experiéncias, as marcas profundas que a escolarizacdo deixou em sua memaria
e as influéncias dessas em suas praticas de ensino, principalmente considerando os
“alunos que possuiam um nivel sécio econdmico diferente”. Também podemos
perceber a diferenca entre os companheiros que apoiavam e orientavam e aqueles
que soO “apontavam o dedo”. Novamente, observamos a importancia do apoio do
professor experiente no contexto de trabalho (TANCREDI, REALI, 2011; TANCREDI,
REALI, MIZUKAMI, 2012).

Outro fato interessante para analisarmos se refere ao sentimento de isolamento
ou a consciéncia de que a dificuldade n&o é exclusividade individual, jA que a imagem
negativa construida por alguns professores pode “radicar situagdes de isolamento, na
falta de condigbes de trabalho e no afastamento da familia” (GONCALVES, 1995,

p.167). Para a participante em questéo, “as vezes, saber que as dificuldades n&o estéo



141

apenas em sua sala de aula ou em sua escola facilita a sobrevivéncia” e diminui a
sensacao de incapacidade.

Assim como nas outras duas participantes, observamos que a preferéncia pela
docéncia ja estava presente em suas brincadeiras de infancia ou na ansiedade em
possuir o caderno da 42 série. Porém, a decisdo pela carreira ndo foi uma opc¢ao
consciente, ja que a matricula no curso do magistério aconteceu por influéncia da
familia, visando a “conserta-la”.

Analisando sua formacé&o inicial no magistério, a participante, por si SO,
apresenta as lacunas formativas, pois sua preparagdo se resumiu as atividades
técnicas, com destaque para as atividades artisticas e motoras (como os trabalhos
sobre as datas comemorativas que ela apresenta), bem como a superficialidade do
estagio, no qual os estudantes preparavam “atividades solicitadas pelos professores,
rodava o ‘mimedgrafo’, dava recados que os professores pediam etc.”. Dessa forma,
em suas primeiras insergoes profissionais, ela percebeu que nao “sabia dosar o tempo
e nem trabalhar corretamente o processo de construcdo de conhecimento” e ainda
apresentava dificuldade em “transpor as disciplinas” estudadas para a sala de aula,
concluindo que a maioria das disciplinas do Magistério ndo Ihe ensinou nada em
relacdo ao trabalho real. Algumas dessas dificuldades sé&o descritas por Huberman
(1995) e Marcelo Garcia (1999), relacionadas a transposicao didatica.

Sua postura reflexiva também critica a distancia entre teoria e pratica, reforcada
pela simples reproducdo de acdes didaticas que foram comuns em sua histéria de
aluna e professora, pois, por exemplo, passou a “manha inteira aplicando atividades
de matematica para sanar as dificuldades” que seus alunos apresentavam nos
algoritmos (continhas), apresentando a crenca de que a fixacdo de conteddos vem
pela mera repeticdo e ndo pela compreensao.

Diante de suas dificuldades iniciais na sala de aula, as conversas, exposi¢ao
de duvidas e trocas com outras professoras mais experientes foram uma das
estratégias utilizadas, destacando novamente a importancia do apoio do parceiro mais
experiente (TANCREDI, REALI, 2011; TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2012). Além
disso, houve a busca por cursos e pela formacdo continuada, ou seja, pelo
desenvolvimento e ampliacdo da base de conhecimento.

Em relacdo ao contexto de cursos formativos, a mentora Ana apresenta um

dado muito interessante, que obstaculiza, em alguns casos, essa op¢éao formativa: a
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proximidade com a formadora. De acordo com suas palavras, ela sempre valorizou
“os momentos de interacdo com as colegas no curso formativo (...), pois era mais facil
expor minha dificuldade para uma colega do que para a formadora” . Esse dado ilustra
a importancia do estabelecimento de um relacionamento proximo entre os cursistas,
ja que, ao nosso ver, a exposicao de dificuldades e fragilidades ndo é uma tarefa facil
para os seres humanos. Neste sentido, concordamos com a afirmacao de Tancredi e
Reali (2011), quando afirmam que um mentor deve conhecer as caracteristicas e
estratégias das interacdes pessoais, facilitando o processo de aproximacdo e
confianga.

Outro dado interessante em relagcdo ao seu memorial e que merece ser
analisado se refere a experiéncia de mudar de cargo e, assim, reviver todo o
sentimento e dificuldades de inicio de carreira. No caso de Ana, o inicio na direcédo
escolar, aparentemente, foi mais traumético do que o da docéncia. Tal como estuda
Huberman (1995) sobre o inicio da carreira, a participante relata que vivenciou a
soliddo e a dificuldade no trabalho, ja que estava distante da realidade do Ensino
Fundamental | (anos iniciais), com a qual tinha seguranca.

As dificuldades iniciais foram agravadas pela falta de apoio de superiores, ou
seja, das supervisoras de ensino. Seu relato deixa claro que era comum a pratica de
“apontar o dedo e ir embora”, pois, das trés supervisoras com quem teve a
oportunidade de conviver, apenas uma auxiliou no desenvolvimento de suas funcoées.
A experiéncia foi tdo marcante que a supervisora que a auxiliou virou modelo a ser
seguido, quando nossa mentora assumiu a nova fungcdo de supervisora. Assim,
segundo seu depoimento, hoje, em suas visitas de acompanhamento, ha a
preocupacdo com a “escuta atenta”, com a orientacdo a partir das davidas e dos
problemas, ou seja, uma acdo contextualizada e com a¢des acordadas a partir do
dialogo.

Quando consideramos o memorial das trés participantes desta pesquisa,
podemos considerar algumas regularidades. A primeira delas é em relacéo a politica
de apoio ao inicio da carreira. Percebemos que nenhuma das participantes cita
momentos e situacdes formais de apoio ao professor iniciante, todas relatam que
guando iniciaram sua trajetoria docente utilizaram o apoio de colegas de profissao,
professores mais experientes que auxiliaram e lhe ensinaram com instrucdes

pontuais, dicas ou estratégias especificas, tal como destacam alguns autores ja
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discutidos neste trabalho, como, por exemplo, Tancredi et al. (2012) , ao defender a
necessidade de criacdo de politicas ou programas de acompanhamento do professor
iniciante, com o objetivo de auxiliar a minimizac&o ou superacao dos dilemas do inicio
da carreira (TANCREDI et al., 2012, p. 63).

Entretanto, percebemos que as dificuldades do inicio da carreira podem ser
mais trauméticas, quando ndo ha o apoio de superiores, como narram Silvana e Ana,
gue descrevem o coordenador ou supervisor como aquele que apenas “cobra” e néo
oferece auxilio ou orientacéo, distanciando-se de uma das atribuicées prescritas nas
suas funcgdes, que se refere ao acompanhamento e apoio aos docentes, em qualquer
fase da carreira, oferecendo suporte e condi¢des para o exercicio profissional.

Essas atribuicbes sdo ainda mais essenciais em relacdo ao coordenador
pedagogico, que tem como alicerce de sua atuacdo o contexto pedagogico
educacional (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA, 2011a; FRANCO, 2008; BRUNO,
ALMEIDA, CHRISTOV, 2003). Os fatos apontados demonstram que a atribuicéo
presente em prescricées ou indicacdes de perfis para o exercicio da funcdo ndo basta,
€ necessaria uma formacao compativel.

Porém, essa realidade néo foi vivenciada por Noémia, que diferentemente das
outras participantes, apresentou o apoio dado pelos seus diretores que Ihe confiavam
novas experiéncias na area da Educacao Especial. Consideramos que essa confianca
estd ligada a falta de professores habilitados para especificidades, como ocorreu no
caso mencionado, e a disponibilidade em aprender indicada pela professora. Sobre
este aspecto concordamos com Marcelo Garcia (2009), que aponta como fatores
influenciadores do desenvolvimento profissional “0 compromisso pessoal, a

disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0 conhecimento sobre

as matérias gue ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas” (MARCELO
GARCIA, 2009, p.11 — grifos nossos)
Compartilhamos também as observacdes de Dal-Forno (2009, p. 21), quando

afirma que, em geral, sdo poucos 0s gestores escolares que possuem formacéo
adequada em Educacdo Especial, o0 que, em nossa analise, pode gerar 0 apoio
incondicional aos profissionais especializados ou dispostos a aprender. Segundo Dal-
Forno (2009), os gestores “apresentam dificuldades quando se propdéem a atuarem
com os professores, assumindo o papel de formadores, no que para eles também

representa um desafio, a educagéao inclusiva” (Ibidem, p. 21).
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Outro ponto comum refere-se a influéncia das vivéncias pessoais na forma
como se conduz a préatica pedagdgica e se compreendem as experiéncias didaticas.
Segundo tedricos como Schon (1992), Névoa (1995) e Perrenoud (2001); entre outros,
a atuacdo em sala de aula, além da base de conhecimento para o ensino (SHULMAN,
1996), com destaque para o conhecimento especifico da disciplina e o conhecimento
sobre a metodologia de ensino, incorpora também as experiéncias pessoais, que se
solidificam em crencas de ensino e que sao recuperadas em situacdes de ensino.

Em relacdo a continuidade dos estudos e aprimoramento da formacéo,
percebemos que os trés sujeitos desta pesquisa indicam muita disponibilidade,
determinacao, consciéncia da necessidade formativa e abertura para a formagéo
continuada, visando a superacao das lacunas e da incompletude da Formacao Inicial
no magistério e na Pedagogia. As formacdes, assim como a troca de experiéncias
com colegas de profissdo, sao lembradas como momentos que permitiam
aprendizagens a partir de suas necessidades individuais. Neste ponto, é correto
repensarmos a fragil ideia de que a formacao inicial basica € capaz de, por si s0,
“‘instrumentalizar um professor, tornando-o apto para todas as situacdes vivenciadas
no universo da escola” (SILVA, REALI, 2012, p. 296). Entendemos ser primordial a
formacéo continuada.

Neste sentido, todas as narrativas confirmam que a aprendizagem da docéncia
€ continua (COLE, KNOWLES, 1993) e ndo se esgota apenas na formacéao inicial,
revelando o “fio condutor que vai produzindo os sentidos e explicitando os significados
ao longo de toda vida do professor, garantindo, ao mesmo tempo, 0S nexos entre a
formacéao inicial, a continuada e as experiéncias vividas” (MIZUKAMI et al.,2003, p.
16).

Além da disponibilidade para a formacédo continuada ou formacéo permanente
(MARCELO GARCIA, 1999) € importante investir na compreenséo e reflexdo da
complexidade das situacdes de ensino e nos processos de tomada de decisdo que
orientam as a¢des docentes na sala de aula, pois, conforme pudemos observar nos
depoimentos, ao iniciar a trajetoria profissional docente, o profissional pode se deparar
com diversas circunstancias. Algumas sequer foram pensadas como possiveis na
formac&o inicial IMBERNON, 2000).

Vale lembrar que para além da aprendizagem individual, percebemos nas

narrativas o envolvimento e as trocas significativas com os pares, o que, segundo
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alguns tedricos, como Marcelo Garcia (1999) Diaz (2001), Novoa (2007), Tancredi et
al. (2012), entre outros, impulsiona significativamente o desenvolvimento docente, que
envolve substantivamente a coletividade e o trabalho colaborativo.

Um dado apresentado por Ana e que merece ser analisado se refere a
importancia da aproximagdo com o formador, para os cursistas sentirem-se confiantes
ao manifestarem suas duvidas e temores, sem o medo de exposicdo ou de
humilhac&o, como foi destacado pela Silvana. Neste sentido, Ana comenta que era
mais facil se “abrir” com as colegas cursistas do que com a formadora. Sendo essa
uma preocupacao valida, um dos focos do PFOM foi trabalhar o inicio da docéncia,
compreendendo suas peculiaridades, considerando suas experiéncias e seus
contextos.

Dando sequéncia ao trabalho de formacao dos mentores, foi proposto um férum
de discussédo com os participantes sobre o texto “Batismo de Fogo” de Telma Weiz
(1983), em que poderiamos nos aprofundar nas crengas sobre o inicio da docéncia.
Essa discussdo complementou os dados coletados no memorial em relacéo ao inicio
da docéncia, ja que, coerentemente, as participantes destacam as "insuficiéncias”
presentes na formacao inicial, tendo como referéncia o contexto de atuacdo de cada
uma delas, bem como indicam a importancia da escola complementar a formacéo
docente, de forma a minimizar as insuficiéncias citadas.

Uma das primeiras dificuldades presentes no inicio da docéncia e que foi
apontada nos depoimentos das participantes, refere-se a preocupacdo em
desenvolver e atender todos os alunos da sala de aula, garantindo a aprendizagem
plena. Esta dificuldade é sustentada pelas crencas dos professores de que as salas
escolares sdo homogéneas e gue todos os alunos aprendem da mesma maneira,
mesmo que em ritmos diferentes. Essa crenca é refor¢cada pela configuracéo escolar
apresentada por Sacristan (1995), ao afirmar que, tanto na sua ideologia, como nos
seus modos organizativos e pedagdgicos, a escola se constituiu como um instrumento
de homogeneizacdo e de assimilacdo dentro da cultura dominante e, por isso, nao
consegue acolher e dar expressao as singularidades.

Na visédo de Silvana, a explicacdo esta no esvaziamento da formacao inicial de
professores, que se constréi reforcando o distanciamento entre teoria e pratica. Por
isso, defende uma relagéo estreita entre teoria e pratica, tanto nas formacdes, como

nas insergdes profissionais:
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“O texto “Batismo de Fogo” traz a tona um debate importantissimo sobre a
formacdo docente. Tenho presenciado um esvaziamento na formacédo de
professores. Nao s6 com relacdo a pratica mas também com relagdo a
formacdo tedrica. Gosto muito dessas citacdes, que me fazem refletir muito. "A
teoria sem a pratica de nada vale, a pratica sem a teoria € cega" (Lé&nin) ou “A
teoria sem a pratica vira 'verbalismo’, assim como a pratica sem teoria, vira
ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a
acdo criadora e modificadora da realidade” (Paulo Freire). Penso ser essa uma
das insuficiéncias da formacao inicial a impossibilidade de materializar as
teorias aprendidas e dificuldade de fundamentar as praticas desenvolvidas.

Lembro-me do meu inicio na carreira quando me foi atribuido uma sala de
alfabetizacao, minha angustia maior foi perceber que meus alunos ndo estavam
aprendendo do jeito do construtivismo que minha professora defendia na
faculdade. Minha pratica na linha da pedagogia construtivista ndo dava certo
pra metade da minha sala. N&o eram tudo flores como parecia. Angustia maior
foi ter que me utilizar de praticas que eram demonizadas na faculdade, mas
que pra alguns alunos foram eficientes pra apropriacdo da leitura e da escrita.”

Silvana- férum de discusséo - 16/09/2014.

Por esse excerto percebemos a preocupacdo com o distanciamento entre a

teoria com a pratica e o destaque para a importancia de um trabalho reflexivo docente

que busque a unido da pratica com a teoria, considerando as especificidades

contextuais, que sao diversas e geram angustia aos professores, principalmente aos

iniciantes. Fato que comprova a ideia configurada por Pimenta (2008) de que

teoria e pratica sdo indissociaveis como praxis, defendendo uma formacdo docente

sem espaco para a separacdo ambas.

No mesmo excerto, a participante também questiona as dificuldades dos alunos

e a homogeneizacdo da metodologia escolar, ja que nem todos os alunos aprendem

da mesma forma. Por isso, Silvana complementa sua andlise, afirmando que:

‘A relacdo teoria e pratica é, talvez, a mais intrigante das relagbes

escolares. Quando pergunto-me se as teorias foram realmente compreendidas,
a resposta que me vem é nao. Isso porque se ndo é possivel a materializacao
das mesmas, € sinal de que ndo houve compreensao(...) sem compreensao da

teoria € por muitas vezes equivocado o uso de algumas metodologias.”

Silvana-forum de discusséao - 16/09/2014

Ana, por sua vez, da destaque para a precariedade da formacédo docente®®,

que, em sua analise, tem relacéo direta com a escolariza¢do basica do professor, ou

89 O termo precariedade da formacdo docente foi utilizado para denominar as lacunas de
conhecimentos e conteddos presente na base de conhecimentos dos professores das séries iniciais,

como decorréncia também da escolariza¢é@o basica, anterior a formacéao inicial para a docéncia.
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seja, a lacuna é anterior aos cursos de formacéo inicial. Essa percepgéo de certa
forma sugere preocupacao com a qualidade do conhecimento do conteudo especifico
das disciplinas a serem trabalhadas na sala de aula, indicando uma valorizacéao desse
conhecimento.

Nesse contexto, também € apresentada a visdo de idealizagdo de alunos, de
forma distante da realidade e das condi¢des adversas da pratica pedagdgica.

Essa formacgédo precéria do docente tem inicio na sua escolaridade bésica.
Somos frutos de uma formacdo béasica precéaria (grosso modo) e, nos
esforcamos muito para chegarmos até aqui!!

“(...) De acordo com o relato de Weisz, no "normal” aprendia-se um conjunto
de pratica a ser reproduzida com os alunos, alunos ‘“padrdo”, sem uma
identidade definida e sem problemas de aprendizagem. O problema apontado
por ela, ao iniciar a docéncia, era a sua dificuldade ao lidar com os alunos reais
em um contexto socioeconémico especifico. No meu contexto de atuagéo ainda
percebo essa dificuldade por parte de alguns docentes, principalmente dos
professores da &area de exatas(...). Resultado: muitos professores tém
dificuldade em ensinar os contetddos para os alunos e de contextualizarem o
conhecimento e os alunos de transporem os contetdos aprendidos para a vida
cotidiana.”

“...) acredito que a percepcao que temos da nossa dificuldade em auxiliar
os alunos no processo educacional pode aumentar a ponto de tornar-se um
sentimento de fracasso profissional. Esse sentimento, se ndo for compartilhado
com os pares e trabalhado pessoalmente (transformando-se em motor
propulsor de um desenvolvimento pessoal para tentar superar essas
dificuldades iniciais), pode causar angustia e até mesmo, em casos extremos,
motivar a saida do magistério.”

Ana - forum de discusséao - 15/12/2014.

A idealizacdo do aluno é construida por muitos professores no periodo da
formacao inicial ou anterior a ele*® e é demarcada por crencas, valores e concepgdes
(MIZUKAMI, 2004) que em geral conduzem suas acbes na relacdo com o aluno.
Segundo Dal-Forno (2010), a imagem do aluno ideal pode levar a “invisibilidade” dos
alunos com dificuldades, mas que nao séo classificados como alunos com deficiéncia,
pois “o aluno que apresenta alguma NEE#*! (...) cria uma necessidade de suporte
especializado e de recursos especificos que Ihe devem ser disponibilizados. Ja o

aluno que nao se enquadra nas definicdes de NEE pode facilmente tornar-se invisivel”

40 Na prépria escolariza¢édo béasica.
41 Necessidade Educativa Especial.
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(DAL- FORNO, 2010, p. 176)
A idealizacdo dos alunos também foi tema evidenciado por Noémia, que

destacou a falta de preparacao para lidar com as dificuldades dos alunos.

“...) os professores saem da formacao inicial com muitas insuficiéncias.
Saimos preparados para lecionar para criancas que como diz Telma,
"aprendem apesar de ndés", mas, para aqueles com todos os problemas e
dificuldades, nos sentimos perdidos, desanimados e até um certo desespero
nos assola, o que muitas vezes leva professores a desistir do Magistério.(...)

As dificuldades iniciais assustam e interferem na permanéncia do professor
na sala de aula, temos visto isso acontecer com certa regularidade. Muitos
alunos que terminam o ensino médio, ndo optam mais pela carreira [docente]
pois, € sabido a decadéncia na valorizacdo do professor, a falta de
reconhecimento pelos pais e pela sociedade, o desrespeito dos alunos e todas
as agruras pelas quais passamos hoje em dia. No nosso municipio temos
enfrentado um problema muito sério com a falta de professores na rede, faltam
professores titulares, professores substitutos, porém, as salas continuam
lotadas e temos que dar conta. Fazemos tudo que est4 ao nosso alcance, mas
percebo que estamos perdendo as "rédeas" da situacdo. O desgaste € muito
grande, mas, a luta continua, e a formagéo continuada em servi¢co ainda é um
alento para todos nés, um animo novo a cada nova formacao.”

Noémia -forum de discussao, 8/9/2014.

Neste depoimento também podemos perceber uma preocupacdo com a
desvalorizacéo da profissdo docente e com a desmotivacdo em relacdo a profissao,
como se ela tivesse sofrido um “choque de realidade” e substituisse sua visao
‘romantica” por uma um tanto “pessimista”.

Vale lembrar que diante do cenério de desvalorizacdo da profissdo docente e
de lacunas na formacdo profissional, elucidado pelas participantes, a escola foi
apresentada como um espaco interessante para a formacgao continuada. A escola foi
destacada pelas trés participantes como lugar para aprendizagem dos docentes em
inicio de carreira e para o desenvolvimento profissional, tal como defende Libaneo
(2003), quando afirma que a escola € um local de aprendizagem profissional, pois “é
na escola que o professor desenvolve os saberes e as competéncias do ensinar,
mediante um processo ao mesmo tempo individual e coletivo” (LIBANEO, 2003, p.
23).

Segundo as participantes,

“A escola por ser o local onde afloram todos esses sentimentos e

impoténcias, pode possibilitar momentos de trocas, de formacdo, de
apropriagdo de métodos e metodologias. Esses momentos sdo capazes de
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fortalecer o profissional, mostrar para ele que existem iniUmeras possibilidades,
formas e jeitos capazes de dar bons resultados na educacédo. Evitando assim
que ele pense em desistir. Os momentos de HTPCs podem ser utilizados pra
isso.”

Silvana- forum de discusséo- 11/09/2014.

“Cabe, portanto a escola dar continuidade a essa formacao abrangendo
sempre aspectos relevantes de sua realidade. E necessario conhecermos
nossos alunos, saber como aprendem, o que podemos fazer para que atinjam
0S objetivos esperados, quais projetos podemos implementar para auxiliar
nessa tarefa. Acdes que melhorem a questdo do comportamento e da
indisciplina, de forma que a escola se torne um local de prazeres.”

Noémia -forum de discusséo, 8/9/2014.

“A equipe escolar pode auxiliar nessas insuficiéncias da formagéo inicial do
docente se for uma equipe que pesquisa, estuda e percebe que, quando 0s
alunos ndo aprendem algo esta errado! Como muitas colegas ja relataram aqui
no forum, acredito que o apoio dos professores mais experientes, junto ao
docente com dificuldades, poderia trazer bons resultados.”

Ana- forum de discusséo - 15/12/2014

Entretanto, para atuar com os professores em inicio de carreira, a escola deve
contar com uma equipe “que pesquisa, estuda e percebe que, quando os alunos nao
aprendem algo esta errado!” (Ana, 15/12/14), ou seja, € necessario que a escola esteja
preparada com uma equipe formada para esse fim, ou que tenha disponibilidade para
o desenvolvimento de formacdes que considerem as necessidades de sua equipe e
de seu contexto.

Considerando que o supervisor de ensino e o diretor de escola séo
personagens que, historicamente, fazem parte do quadro do magistério e que a figura
do coordenador, atualmente, estd presente na maioria das escolas do Brasil, com
destaque ao estado de Sao Paulo, dispomos de uma equipe de suporte pedagdgico
gue pode organizar-se e assumir o trabalho formativo.

Devemos considerar também que, entre as funcbes do coordenador
pedagogico apresentadas pela literatura (PLACCO, ALMEIDA, 2005, 2007,2010;
2011; FRANCO, 2008) e pelas atribuicbes oficiais desses especialistas discutidas
neste trabalho, h& a possibilidade de articulagdo do coletivo escolar e de formacao
dos professores no contexto escolar. Assim, podemos afirmar que programas de
inducéo podem se tornar uma opcao interessante, ja que permitem o desenvolvimento

de acdes especificas para o apoio e orientacdo de docentes em inicio de carreira,
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desde que se articule ou estimule uma politica publica de formacdo de mentores,
mesmo que local.
Sendo assim, no proximo item iniciaremos a analise sobre a percepcao das

participantes diante do apoio profissional no inicio da carreira.

4.2 A importancia do apoio nas primeiras experiéncias profissionais:

apontamentos sobre as primeiras ideias em relacdo a mentoria.

Para trabalharmos com o tema apoio profissional no inicio da carreira docente,
elegemos como ferramenta de coleta de dados a tarefa individual- narrativa reflexiva
(Ativ.1.1 mod.ll), realizada a partir do filme “Escritores da Liberdade”?, e um férum
gue discute os programas de mentoria (Ativ. 1.2 méd. Il) .

Pela primeira atividade, observamos que as participantes conseguiram
compreender que, no filme, as dificuldades enfrentadas pela professora iniciante Erin
envolviam a adequacao de suas expectativas como docente e do seu planejamento a
realidade escolar, aos interesses dos alunos, de forma a motiva-los a aprender, bem
como a falta de apoio da equipe escolar nesse processo especifico.

As trés participantes da pesquisa concordam que caracteristicas pessoais,
identificadas na protagonista do filme, como determinacdo, comprometimento,
organizacdo e sensibilidade sdo importantes, porém, independente delas, a equipe
escolar pode realizar um trabalho diferenciado que auxilie e apoie o profissional no
inicio da carreira docente, minimizando as dificuldades e os obstaculos encontrados.
Diante disso, percebem a importancia de a comunidade escolar oferecer apoio para o
inicio da carreira docente, ndo importando as caracteristicas pessoais apresentadas

pelos professores iniciantes:

“...) penso que orientagBes sobre o planejamento das ac¢fes, conteudos
relevantes e significativos e recursos necessarios ao ensino seriam de grande
valia para Erin (a professora iniciante).

Outro fator importante a pontuar € a necessidade de gerenciamento de salas
cheias de alunos tidos como “terrores ou incapazes”. O processo de rotulagcéao
€ tdo rapido de se instalar, mas tdo moroso em retirar-se que Sao necessarias
intervencdes mais efetivas para sua superacao.

(...) Uma comunidade educativa, que se entende colaborativa, consegue
identificar as demandas de apoio e incidir rapidamente sobre elas. Isso porque

42 A ficha técnica e a sinopse do filme estdo no apéndice 5 (p.240).
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entende o espaco escolar como uma rede, onde todos estdo ligados pelo
mesmo fio.”
Silvana - Reflexdes sobre o filme “Escritores da Liberdade”- out/2014.

“...) eu pudesse ensina-la (referindo-se a personagem do filme Escritores da
Liberdade) a olhar, acredito que a superacédo de suas dificuldades iniciais se
deu principalmente por esta habilidade especial. Ela viu naqueles jovens o que
ninguém mais se esfor¢ou para ver, viu uma geracao que apesar de marcada
pela violéncia, s6 desejava ser gente, ser feliz, ser alguém melhor do que foram
os seus familiares e amigos.

(...) A comunidade educativa, ndo pode negligenciar essas situacoes
(discriminacdo e preconceito, intolerancia racial e cultural, dificuldade de
aprendizagem, desinteresse em relacdo ao conteudo/disciplina) dentro da
escola. E preciso identificar os indicadores de possiveis problemas, buscar
alternativas de apoio e formacao aos professores iniciantes, com momentos de
trocas de experiéncias, de suporte pedagdgico, material de apoio, de
momentos para ouvir estes alunos. Auxilia-los na busca de seu préprio eu, leva-
los a uma reflexdo sobre suas condicdes de vida na sociedade, auxiliando-os a
elaborar seu proprio projeto de vida, a construir seu préprio conhecimento e
encontrar seu lugar no mundo.”

Noémia - Reflexbes sobre o filme “Escritores da Liberdade”- out/2014

“...) eu tentaria auxilid-la promovendo a analise conjunta das
situacdes/dificuldades enfrentadas em classe, por ela, e formas de supera-las,
como uma parceira mais experiente. Esse apoio, esse acolhimento do
professor menos experiente pelo mais experiente € muito importante para que
0 novo professor ndo sinta que as suas dificuldades sé@o Unicas ou apenas dele.
Por isso o acolhimento é importante, ele d4 a sensacdo de que ndo estamos
sozinhos e que determinadas situacdes nao ocorrem apenas conosco.”

Ana - Reflexdes sobre o filme “Escritores da Liberdade”- janeiro/2015.

Pelos excertos apresentados, podemos perceber um direcionamento em
relacdo ao acolhimento do professor iniciante, objetivando, por meio do dialogo,
desenvolver nele a compreensdo da especificidade da situacédo e tracar caminhos
para a superacao das dificuldades encontradas, sempre destacando a importancia da
equipe escolar para a realizacdo desse espaco. Para Silvana, sdo necessarias
orientacdes focalizadas sobre o planejamento pedagoégico adequado a realidade e a
reflexdo sobre o gerenciamento de salas de aulas cheias, lotadas de alunos rotulados.
Noémia destaca a importancia de desenvolver um olhar acolhedor diante dos alunos,
de modo a realizar um trabalho diferenciado. E Ana propfe a analise conjunta das
situacdes enfrentadas, visando a tracar metas para supera-las.

Os posicionamentos das participantes indicam a preocupagdo com O

desenvolvimento pleno do educando, buscando a superacao da invisibilidade do aluno
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com dificuldade (DAL-FORNO, 2010), tal como apontamos anteriormente. E
fundamental que um mentor compreenda a responsabilidade da escola para todos,
construida sob o alicerce da coletividade, consolidando-a como espaco
verdadeiramente acolhedor para alunos e professores, especialmente os em inicio de
carreira.

Sobre este aspecto, consideramos pertinente destacar a analogia feita por
Silvana, na referida atividade, quando compara o espaco escolar com uma rede, “onde
todos estado ligados pelo mesmo fio” (Silvana, outubro, 2014). Nessa analogia,
podemos perceber sua percepg¢ao da instituicAo como uma comunidade de pessoas
interdependentes umas das outras, buscando o desenvolvimento do aluno e da
prépria rede e seus componentes, os professores.

De forma geral, reputamos que as professoras experientes participantes
apresentaram, para essa situacéo, posturas de intervencéo pertinentes, entretanto,
com foco estreito, que buscam a resolucdo imediata do problema e que levam em
conta as necessidades contextuais do momento. Percebemos, aqui, a falta de
propostas que analisem a situac&o do iniciante num plano geral e que se proponham
a promover o seu desenvolvimento profissional. Podemos perceber a “miopia”
destacada por Reali, Tancredi e Mizukami (2008), demonstrando a focalizagcédo das
acOes em demandas mais imediatas de sala de aula.

A auséncia a que nos referimos no paragrafo anterior se relaciona com a nova
identidade construida pelo PFOM, afinal, Tancredi, Reali e Mizukami (2006) ja
indicavam que a mentoria ndo é apenas uma simples troca de papéis, em que o
profissional desenvolve uma nova atividade em sua rotina. Pelo contrario, a mentoria
pressupbe a aprendizagem de novos contetudos, de novas formas de atuar em
contextos diferenciados, enfim, € um processo complexo que demanda tempo para
sua consolidacao.

Outro fator importante para a construcao de um clima acolhedor aos iniciantes,
também destacado por duas participantes, refere-se a superacdo da postura

pessimista e conservadora de professores.

“Através do filme, é possivel propor uma discussédo, sobre a atitude de
professores pessimistas. Entendo que o pessimismo pedagogico, advém
depois de muitas iniciativas frustradas. Contra esse mal temos apenas o0
antidoto do didlogo(...) Dialogos sobre posturas e reflexdes acerca do
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pessimismo pedagodgico que se instalou entre os docentes da escola, também
seriam pertinentes.

Intervengbes efetivas em momentos coletivos e individuais trazem
significados positivos. E preciso trabalhar com a maxima que: cada vez que um
professor novo chega, chega com ele combustivel novo. Esse combustivel é
para todos na escola e deve contagiar o pessimismo;”

Silvana - Reflexdes sobre o filme “Escritores da Liberdade”-
outubro/2014

‘Diante da postura preconceituosa assumida pelo professor mais
experiente em relagéo aos alunos de forma geral, pelo medo e inseguranca do
desconhecido, Erin (a professora iniciante) tentou compreender os gostos e
sentimentos que os seus alunos possuiam, conhecendo-os e aproximando-0s
nas suas semelhancas. Ela teve uma mente aberta para desmitificar o
desconhecido, no caso os alunos, reconhecendo-os em sua humanidade.”

Ana - Reflexdes sobre o filme “Escritores da Liberdade”- janeiro/2015

Alguns professores experientes, como 0s destacados no filme, possuem
posturas preconceituosas diante do entusiasmo dos iniciantes e dos alunos que fogem
ao padrdo idealizado — este fator foi destacado pelas participantes desta pesquisa.
Dessa forma, podem representar, para 0s iniciantes, acfes desestimulantes e
acomodadas. Entretanto, podemos perceber que o dialogo com foco na mediacdo da
situacao foi a estratégia citada, visando a superacao dessa percep¢ao negativa.

Nos excertos apresentados, também podemos destacar duas reflexbes
importantes em relacdo ao iniciante. A primeira refere-se as “intervencoes efetivas em
momentos coletivos e individuais que trazem significados positivos” (Silvana, outubro
2014) e a segunda ao fato de ter uma “mente aberta para desmitificar o desconhecido”
(Ana, janeiro 2015). A aprendizagem docente requer significacdes positivas e abertura

para apropriacdes e modificacdes. Como defende Reali et al. (2012):

consideramos que os conhecimentos dos professores, tanto quanto suas
experiéncias escolares, seus modos de aprender, seus ideais e pensamentos
sobre seu proprio papel e o papel da escola, entre outros, influenciam na sua
aprendizagem da docéncia e na socializacdo profissional no ambito das
escolas. Essas aprendizagens e socializagbes sdo também influenciadas
pelas experiéncias de vida fora da escola, por fatores afetivos e éticos e pela
propria atuacéo (REALI et al., 2012, p. 63).

Para além do dialogo informal, podemos desenvolver iniciativas planejadas
para o acolhimento dos iniciantes. Essas iniciativas, denominadas “programas de
mentoria”, foram apresentadas aos participantes, que puderam refletir e discutir os

objetivos dessas medidas a partir da leitura, da proposta do PFOM e das discussoes
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realizadas no AVA. Apresentamos, a seguir, alguns excertos de reflexdo produzidos
na atividade 1.2 - férum de discussédo (mddulo 1l) sobre a mentoria*3.0s excertos a
seguir ilustram as concepcdes iniciais e as primeiras ideias construidas acerca de
processos de mentoria.

Dessa forma, Noémia indica confiar na mentoria, quando realizada de forma
colaborativa. Ela aposta no apoio ao iniciante, realizado pela equipe gestora da escola
gue desenvolva o trabalho de mentoria de forma integrada com o escolar. Nesta
explicitacdo, podemos perceber em suas palavras a crenca na importancia da
mentoria, bem como na parceria com a equipe escolar, pois nao acredita na mentoria
como um apoio extraescolar. Neste sentido, podemos inferir que a participante sinaliza
acreditar na responsabilidade da escola quanto ao desenvolvimento do professor
iniciante:

‘o programa de mentoria € fundamental e de grande valor para a formacéo do
professor iniciante, porém, se acontecer de maneira colaborativa. Devem-se
considerar as dificuldades do grupo, do publico alvo desse grupo e das
condicbes de trabalho que eles tém para trabalhar. As leituras, o
compartilhamento de ideias, de experiéncias de sucesso, de projetos, tudo é

valido para quem estd comecando, mas, principalmente, o apoio da equipe
gestora e da equipe de mentores, melhor ainda se fizer parte da mesma

equipe(...).”
Noémia, 17/10/2014. Férum de discussao.

Noémia esta destacando a importancia do trabalho coletivo da equipe
gestora escolar no desenvolvimento do professor iniciante a partir do que Mizukami
(2004) apresenta como ambiente escolar propicio para partilha de ideias e de
diferentes tipos de conhecimentos. Porém, é importante ressaltar que, de forma
muito particular, essa formacgéo “deve atender as necessidades formativas dos
professores em inicio de carreira, ajudando-os a construir sua competéncia, a se
tornarem melhores professores e a se manterem de forma digna e satisfeita na
profissdo” (TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2012, p. 64).

A importancia da mentoria também é destacada por Silvana, que, com
escrita detalhada, indica suas crencas em relagao ao trabalho do mentor. Em sua
narrativa, o grande destaque é para a relacdo de confianca entre mentor e iniciante

e para a disponibilidade do mentor. De acordo com a participante, o

4 Para detalhes sobre a atividade ver quadro 5 - caracterizacéo das atividades/médulos do PFOM, na
pagina 70/71.
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desenvolvimento da relagdo de mentoria € similar & amizade, pautada na confianga
e na disponibilidade.

A disposicdo do mentor e o desenvolvimento da confianca permitem ao
iniciante a liberdade para relatar seus problemas e suas angustias profissionais.
Entretanto, a participante tem consciéncia de que esse é o primeiro passo, pois, em
um trabalho de mentoria, deve-se levantar as demandas, investir em suas
compreensdes, planejar acdes e tomar decisbes de forma planejada, conforme

podemos perceber no relato:

“Os programas de mentoria sdo de suma importancia a um professor iniciante.
Eles podem contribuir para o amadurecimento, orientagdo e suporte para que
os docentes respondam positivamente as demandas as quais estdo expostos
no inicio da carreira. O acompanhamento intencional e sistematico dos
professores iniciantes por docentes mais experientes, pode proporcionar
andlises mais elaboradas da préatica pedagdgica e um movimento na tentativa
de socializar saberes necessarios a pratica docente.

Como professora de escola publica penso que dentre as principais tarefas
desenvolvidas por um professor mentor esta a de estabelecer uma relacdo de
confianca, extremamente necessaria, para que os dilemas e desafios possam
ser superados. Posteriormente a isto, sdo tarefas principais também o
levantamento de demandas, reflexdo e apontamentos sobre as mesmas,
tomada de decisfes e acles de forma partilhada, em parceria(...).

Para exemplificar também, o estabelecimento da relacdo de confianca citada,
trago na memoéria uma masica do filme (Toy Store): Amigo estou aqui (Toy
Story).

Amigo estou aqui

Amigo estou aqui

Se a fase é ruim

E séo tantos problemas que ndo tem fim
N&o se esqueca que ouviu de mim
Amigo estou aqui

Amigo estou aqui

Amigo estou aqui

Amigo estou aqui

Os seus problemas sdo meus também
E isso eu faco por vocé e mais ninguém
O que eu quero é ver o seu bem

Amigo estou aqui

Amigo estou aqui

Os outros podem ser até bem melhores do que eu
Bons brinquedos séo

Porém, amigo seu € coisa séria

Pois é opc¢éo do coragao (viu?)

O tempo vai passar

Os anos vao confirmar

As trés palavras que eu proferi
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Amigo estou aqui
Amigo estou aqui
Amigo estou aqui”
Silvana- 13/10/14 F6rum de discussao.

A patrticipante Silvana, em dialogo com outras colegas de turma, acrescenta
informagdes sobre suas concepcdes em relacao ao trabalho de mentoria. Para ela, o
mentor pode atuar coletivamente, porém o momento de trabalho individual é
essencial, ja que permite uma reflexdo mais pertinente a necessidade percebida ou,
em suas palavras, a realizagao das “orientagées pontuais”. Outro ponto destacado é
que o trabalho individual possibilita mais seguranca, pois na coletividade sempre pode
haver o “receio” do julgamento do outro. Neste sentido, ilustra com o filme trabalhado

na unidade anterior. Acompanhe:

“Oi (...), acho interessante seu posicionamento, mas acredito que
momentos individuais entre mentor e professor iniciante serdo muito
importantes. Isso porque orientacdes pontuais deverdo ser realizadas. Outro
porém, é o fato de nem sempre o professor iniciante estar seguro entre 0s mais
experientes.

Vimos no filme Escritores da Liberdade, em varios momentos Erin sair da
sala dos professores por perceber que aquele grupo nao contribui em nada em
relacdo a suas angustias. Pelo contrario, o grupo soO reforca estereétipos e
discursos dos quais Erin ndo esta disposta a concordar.”

Silvana -13/10/14 Forum de discussao.

A preocupacédo e a defesa em relacdo ao trabalho individual com o professor
iniciante indicam que Silvana percebe a singularidade da mentoria e uma das
diferenciacdes em relag&o ao trabalho coletivo de orientacdo que acontece na escola.

Essa singularidade é caracteristica do atendimento de cada mentoria, que
forma o que denominamos de diade, pautada na confianca e nas interacdes privativas
(TANCREDI, REALI, MIZUKAMI, 2012, p. 67).

A participante Ana, com apoio do texto indicado para subsidio do férum44,
apresenta em sua analise as vantagens da mentoria, destacando a importancia da
realizacdo desse trabalho. Em resposta aos colegas de forum, ela afirma que o
trabalho de mentoria pode desenvolver a seguranca didatica no professor iniciante e

assim diminuir o indice de desisténcia. Citando o filme trabalhado na unidade anterior

4 Texto de apoio: “Contribuicées de Programas de Mentoria como alternativa para minimizar as
dificuldades do inicio da carreira docente —umavisao geral”, de Aline Maria de Medeiros Rodrigues
Reali.
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e 0 quadro de apoio*®, a participante destaca a importancia do apoio emocional e o

profissional para a superacédo das dificuldades tipicas do inicio da carreira.

“Ol4d (...) Concordo com vocé que a seguranca para ensinar pode ser
oferecida pela mentoria, além disso, outros objetivos podem ser apontados:
"aumentar a probalidade de permanéncia na carreira; promover o bem-estar
pessoal e profissional" (REALI, s/d, p.5).

Analisando o filme "Escritores da liberdade" com o quadro de tipos de apoio
profissional, percebi que a professora iniciante ndo recebeu apoio emocional e
nem profissional (nos primeiros dias de aula), mas estratégias de sobrevivéncia
possibilitaram a superacéo das suas dificuldades.”

Ana -05/02/2015 Forum de discusséo.

Em outro momento, ainda fazendo referéncia ao quadro de tipos de apoio e ao
filme trabalhado, respondendo a uma colega de turma, Ana afirma que quando néo se
recebe o0 apoio necessario no inicio da carreira utiliza-se estratégias de sobrevivéncia,
tal como a personagem do filme referido. Neste contexto, o didlogo é destaque para a

superacao das dificuldades.

“(...) achei muito pertinente essa sua observagéo sobre a forma com que a
professora Erin abordou o problema com a caricatura. Ela contornou uma
situacdo bem dificil em beneficio da aprendizagem coletiva do grupo. Acredito
gue essa situacdo possa ser categorizada como uma estratégia de
sobrevivéncia (didlogo) de acordo com o quadro de tipos de apoio do curso. ”

Ana -11/02/2015. Férum de discussao.

Considerando nossas participantes, podemos evidenciar que mesmo no inicio*
do programa, elas ja indicavam possuir compreensao sobre a responsabilidade na
funcdo de mentor, percebendo que a natureza da relagcdo mentor-PIl deve ser pautada
na confianca e no apoio planejado, considerando o contexto de atuacdo de cada
iniciante. E como afirma Marcelo Garcia (1999a), o componente crucial do trabalho de
mentoria “é a capacidade para trabalhar em conjunto, alicergada na confianga mutua,
no respeito e na crenca de que cada um é capaz de se aperfeicoar de forma
competente” (MARCELO GARCIA, 1999a, p. 127).

Entretanto, podemos perceber que apenas uma indicou previamente

preocupacdo em agregar a mentoria a equipe gestora da escola, o que pode

representar que as outras duas confiavam no desenvolvimento de um trabalho de

45 O quadro de apoio foi elaborado pela equipe organizadora do PFOM e contém a categorizacdo dos
tipos de apoio possiveis de receber no inicio da carreira. O quadro se encontra no apéndice 1.

46Essa atividade foi proposta no terceiro més do inicio do Programa de Formacéao Online de
Mentores, com um calendario diferente em cada um dos dois grupos realizados.
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mentoria paralelo ao trabalho da equipe escolar. Porém, esta questéo serd examinada
com maior profundidade no préximo capitulo, no qual analisamos atividades em que
as participantes comecam a planejar suas acbées como mentoras e a refletir sobre
essa atividade. Assim, podemos analisar com mais dados que relacéo as participantes

estabelecem entre a mentoria e a fungao exercida, e como percebem o papel
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5. AMENTORIA E A FUNCAO DE ESPECIALISTA EXERCIDA COTIDIANAMENTE:
APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS

Até aqui, consideramos algumas narrativas realizadas no PFOM que procuram
apresentar as concepcfes e as primeiras ideias das participantes em relagdo ao
trabalho da mentoria, pois foram atividades de reflexdo realizadas anteriormente ao
trabalho em campo. A partir deste ponto, procuramos realizar uma analise que
considera as atividades durante ou apds a acdo de mentoria desenvolvida pelas
participantes do programa. De forma geral, séo atividades que estimulam a andlise da
mentoria realizada, ou seja, a reflexdo sobre a vivéncia construida durante o
Programa, de modo a perceber como as particularidades sédo apresentadas, como 0s
detalhes do trabalho do mentor foram vividos e percebidos.

A partir deste caminho, consideramos ser possivel responder a alguns de
NOSS0S questionamentos iniciais, tais como:

e As acgOes do especialista (coordenador, diretor e supervisor escolar) e do
mentor no trabalho dentro da escola podem confundir-se? Complementar-se?
Distanciar-se?

e Por que as ac0Oes referentes a um mentor sdo necessarias diante de funcdes
formativas preconizadas nas atribuicdes dos cargos?

e Os momentos destinados a propria formacéo docente coletiva: HTPC, HTPL
podem ser aproveitados para o trabalho de mentoria presencial? Ou seria utilizado
outro momento? A escola se transformaria em local no qual se podem resolver
diferentes necessidades formativas? Quais os limites e possibilidades dessa
alternativa?

e Quais condi¢cdes o contexto escolar deve/pode oferecer para promover
processos de mentoria com o professor iniciante? Estas condi¢cdes sdo viaveis e
possiveis de realizacao?

Sendo assim, utilizamos as seguintes atividades como fonte de dados para o
capitulo: Atividade 2.2 (mddulo 1lII) - Conhecendo minha Pl: uma etapa do
mapeamento de suas necessidades formativas - primeira e segunda parte; Atividade
3.1(mo6dulo Ill) - Planejamento da acao; Atividade 3.3 (modulo 11l) - Registro dos

trabalhos com o PI; Atividade 1.1 (modulo 1V) - Reflexdes sobre mentoria e atividades.
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A andlise dos dados coletados foi realizada em dois momentos distintos,
conforme sua natureza:
- planejamento:

- reflexdo apos a atuacao das mentoras junto a uma ou duas iniciantes.

5.1- O planejamento da mentoria, as informagbes prévias e as
necessidades dos iniciantes: indicios sobre a aproximacao ou distanciamento

da funcéo exercida cotidianamente

Apo6s um periodo de estudo e compreensdo do conceito e das singularidades
do trabalho de mentoria, os participantes iniciaram um periodo de contato com o PI#’.
Neste periodo, realizaram a aproximacdo, a caracterizacdo e o levantamento das
necessidades formativas dos iniciantes selecionados e, posteriormente, planejaram
sua acgdao, considerando todas as informagdes coletadas. Para que esse trabalho fosse
realizado com qualidade, foi proposta aos futuros mentores uma reflexdo sobre as
necessidades formativas e o0s instrumentos para reconhecé-las, considerando o
contexto de atuacao e as estratégias que podem ser utilizadas para sua efetivacéo:
atividade 2.2 - conhecendo minha PI: uma etapa do mapeamento de suas
necessidades formativas.

Essa atividade foi realizada em dois momentos diferentes, o primeiro, utilizando
um caso de ensino*® (relato de uma mentora em relacdo ao diagndstico das
necessidades formativas), que as participantes deveriam ler para refletir e responder
aos seguintes questionamentos, referentes ao seu iniciante:

e Qual o objetivo desse diagndstico?

e Quais estratégias, ferramentas e materiais eu tenho disponiveis para

identificar as necessidades formativas da minha PI1?

e O que eu posso perguntar a Pl, que possa me ajudar neste diagnoéstico?

47 As professoras iniciantes foram escolhidas pelas mentoras participantes atendendo ao critério de terem menos
de 5 anos de experiéncia docente e de ter disponibilidade e interesse em participar do PFOM. As tutoras-
pesquisadoras ndo influenciaram a escolha. Cada Pl recebeu uma carta convite assinou o termo de compromisso,
afinal, elas também foram certificada pelo PFOM.

48 0 caso de ensino se encontra no Apéndice 2.
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E, na segunda parte, pediamos que as participantes realizassem uma narrativa
relatando o inicio de seu trabalho com a PI: o primeiro contato, o diagnostico das
necessidades formativas de sua Pl e as expectativas do inicio do trabalho junto a PI.

Ao retomarmos a primeira parte da atividade podemos perceber que as
participantes aqui consideradas percebem a importancia da fase de diagndstico das
necessidades de cada iniciante, a fim de ndo realizar uma intervengdo pautada
apenas em situagdes formativas “gerais” ou em “pacotes fechados”. Acompanhe as

reflexdes que as mentoras realizaram em relacdo ao caso de ensino:

“Provavelmente, a conversa da mentora Rosa com a PI Luana, foi muito
proveitosa. Isso porque Luana se mostra bastante solicita e disposta a
receber orientacdes. Sua ansiedade demonstra o compromisso que tem
com as causas da educacéao.

A mentora Rosa utiliza trés ferramentas importantes para diagnosticar
as necessidades formativas de Luana: uma conversa, observagao e
acompanhamento do trabalho e uma analise dos registros dos alunos.

Penso que as ferramentas utilizadas e os questionamentos dirigidos
foram suficientes para a mentora diagnosticar as necessidades formativas
da PI pois os mesmos forneceram dados importantes que subsidiaram as
intervencdes do processo de mentoria.

As necessidades formativas de Luana estao relacionadas a(o):

. Gestéo da sala de aula

o Conhecimento do contexto e dos alunos da sala de aula

o IntervengcBes metodologicas apropriadas para o contexto e
perfil da sala de aula

Dada a minha propria dificuldade, em inicio de carreira, com a gestao e
a dindmica da sala de aula, tenho essa frente como sendo de suma
importancia para o desempenho positivo de qualquer outra frente. Nesse
sentido, optaria, no trabalho com a Pl da mentora Rosa, comecar o trabalho
com intervencgdes nesse tema.”

Silvana - Atividade 2.2: mapeando as necessidades formativas - 1/6/2015.

“A conversa da mentora e a professora iniciante Luana foi transparente
e com a intencao de diagnosticar as dificuldades pelas quais a professora
estava passando e mais ainda identificar o porqué destas dificuldades e
como, quais aspectos de seu trabalho necessitava mais atencdo e como
ela poderia auxiliar a professora.

A mentora buscou conhecer o planejamento da professora e 0s objetivos
estabelecidos e assim entender quais 0s conhecimentos da professora em
relacdo ao conteldo, o uso dos espagos e o conhecimento que ela tinha da
turma; procurou também conhecer melhor os alunos de Luana e se a
professora conhecia-os em particular, seus interesses, comportamentos, a
interacdo com a professora e 0s pares, com 0 conteudo, e as atividades
livres na sala ou fora dela; procurou saber como era a rotina diaria, se as
atividades permanentes aconteciam a contento; no maneja diario procurou



saber em quais momentos a professora sentia mais dificuldade para
direcionar o grupo.

N&o (acho que as ferramentas e questionamentos feitos pela mentora
foram suficientes para diagnosticar as necessidades formativas), porque
apos a conversa com a professora, a mentora sentia ainda a necessidade
de fazer outros levantamentos sobre o seu trabalho e passou entéo a fazer
observacao direta acompanhando o trabalho da professora por alguns dias
e para isso resolveu tracar um roteiro.

A mentora percebeu que Luana necessitava de auxilio quanto a escolha
do local da acolhida e entrega das criancas, da roda de conversa e que
havia a necessidade de ampliacéo do repertdrio e de deixar que as criangas
pudessem propor assuntos de seus interesses. Na contacdo de historia,
era necessario escolher melhor o lugar, ja que os textos estavam
adequados, assim como o tempo de alimentagcédo e escovacao. Na sala de
aula ela propunha a mesma atividade para todos ao mesmo tempo e tinha
dificuldades em montar grupos produtivos e nas situacdes de brincadeira,
alguns alunos lideravam e escolhiam com quem queriam brincar, deixando
outras criangas de fora causando descontentamento. Enfim a professora
iniciante demonstrou ter varias necessidades formativas: gestdo do tempo
e do espaco para a realizacdo de atividades permanentes, conhecimento
de seus alunos e do que ja sabiam para montar agrupamentos produtivos,
identificagdo dos lideres e como lidar com eles nos momentos de
brincadeiras, propor atividades diferenciada de acordo com as
necessidades de aprendizagem de cada aluno.

Os temas (de trabalho prioritariamente) seriam os seguintes:

. Gestao do tempo e do espaco dentro e fora da sala de aula.

. Sondagem dos alunos.

. Montando agrupamentos produtivos.

. Interacdo aluno-professor e aluno-aluno.”
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Noémia - Atividade 2.2: mapeando as necessidades formativas - 04/05/2015.

“Acredito que (conversa entre a mentora e a Pl Luana) tenha sido tranquila,
pois a mentora atuou como uma parceira”.

Ela utilizou a conversa para identificar alguns aspectos que pareciam
necessitar de mais atencéo, andlise de documento (planejamento docente
do 1° bimestre), relato oral da professora e observacéo do trabalho docente
por alguns dias.

Sim (acho que as ferramentas e questionamentos feitos pela mentora foram
suficientes para diagnosticar as necessidades formativas), se fosse
utilizado apenas como instrumentos a “conversa” e a “analise documental”
muito pouco seria elucidado, pois eles estavam coerentes. Com a
observacgéo de sala de aula a mentora pode perceber que a pratica docente
continha alguns problemas relacionados a gestdo do tempo e do espaco,
além do agrupamento dos alunos que néo era feito de forma produtiva.
Acho que (as necessidades formativas) séo relacionados a gestéo da sala
de aula (organizacdo do espaco e do tempo) e a aprendizagem discente
(melhorar a interacdo entre os alunos e deles com a professora, aumentar
a motivacao, atender a diversidade de ritmos de aprendizagem).
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(Prioridades para se trabalhar:) Gestdo de sala de aula e aprendizagem
discente, nessa ordem.”
Ana — Atividade 2.2: mapeando as necessidades formativas — 02/06/2015.

Essa atividade de reflexdo revelou que as participantes aqui analisadas
conseguem perceber a necessidade de diferenciar os instrumentos para diagnéstico
das necessidades formativas, utilizando-os de forma que um complemente o outro.
Mesmo com modos de escrita e percepcédo individuais, elas puderam perceber a
importancia da observacdo em sala de aula, que complementa o dialogo e a analise
do planejamento (andlise de documento), afirmando que apenas os dois Ultimos
instrumentos seriam insuficientes (Noémia e Ana). Percebem também que o
guestionario pode ser insuficiente para apreender toda a realidade contextual. Este
fato indica consciéncia sobre os objetivos, o uso e o alcance dos instrumentos de
diagndstico apresentados.

Neste sentido, podemos recuperar 0 suporte que as mentoras tiveram na
atividade, quando se apoiam na definicdo de Marcelo Garcia (1999a), que identifica
as necessidades formativas como as “caréncias, desejos e deficiéncias percebidos
pelos professores no desenvolvimento do ensino” (MARCELO GARCIA, 1999a, p.
198).

Quanto a definicdo e prioridades formativas, podemos observar que apenas
Silvana relaciona sua decisdo com a prépria experiéncia inicial, indicando a propria
dificuldade que teve em relacdo a gestéo e a dindmica da sala de aula. Sobre os temas
prioritarios, podemos perceber novamente que, de forma diferente, todas indicam que
a gestdo da sala de aula e a aprendizagem discente devem ser o foco na situagao
apresentada, o que mostra a preocupacdo com o imediato. Diante desse fato,
concordamos com Rodrigues e Esteves (1993), ao afirmarem que as necessidades
dos professores sdo “frequentemente potenciais, podendo ser satisfeitas apenas em
longo prazo, jA que a acdo educativa raramente € imediata nos seus efeitos,
projetando-se sempre no tempo longo” (RODRIGUES, ESTEVES, 1993, p.15).

Na segunda parte da atividade, quando as participantes deveriam relatar o
inicio de seu trabalho com o iniciante, no diario de mentoria, podemos perceber o
trabalho diferenciado em relacdo ao diagnostico das necessidades formativas, bem
como a influéncia da rotina escolar no trabalho de mentoria, o que nos oferece indicios

sobre a aproximacao ou distanciamento da funcéo exercida cotidianamente.
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Sob este aspecto € possivel perceber que a mentora Silvana, em seu relato,
deixa transparecer que apenas uma conversa dirigida (em formato de entrevista) ndo
oferece dados suficientes para o diagnéstico e a definicdo das prioridades formativas
do trabalho de mentoria. Assim, opta pela observacao direta na sala de aula.

A mentora realiza um destaque em relacdo a conversa dirigida, afirmando que
a mesma permite verificar o comprometimento do iniciante com seu trabalho, o que
indica uma preocupacdo com a voz do professor, com suas crencas e seus
posicionamentos. Considerando este fato, gostariamos de destacar Kramer (2003),
que apresenta a importancia da dimensdo coletiva no trabalho das professoras,
independentemente da fase em que atuam, pois, saber que ha um espaco de
interlocucdo e exposicao de sua pratica pode representar a consciéncia de que 0s
problemas sdo comuns e ndo apenas individuais.

Também é importante perceber no relato de Silvana que, além da ansiedade
do iniciante, h&a a interferéncia da rotina de trabalho, pois ela afirmava ter utilizado
inclusive as “conversas no lanche” para coloca-la “a par de suas dificuldades em sala

de aula”.

“Caro diario,

(...) Enfim, comecei o trabalho de mentoria com o Luciano. Caso n&o
tenha ainda |he contado, o Luciano é nosso professor de Ciéncias
Biologicas.

Antes mesmo de comecar a pensar nas ferramentas que utilizaria para
levantar as necessidades formativas do meu PI, ja tive oportunidade de em
variados momentos conhecer sobre elas, quando ele mesmo ja as relatava.
Nesse sentido, escolher uma conversa, ou talvez uma conversa em estilo
de entrevista dirigida, foi uma 6tima opc&o. E muito interessante perceber
a ansiedade do PI, tentando a cada momento em nossas conversas no
lanche, me colocar a par de suas dificuldades em sala de aula.

Mesmo assim, decidi que apenas as conversas nao serdo suficientes e
defini uma observacdo com o acompanhamento das atividades nas aulas
de Ciéncias.

Sobre a primeira ferramenta escolhida, a conversa, convém dizer que é
importante na medida em que vocé, enquanto mentor tem a possibilidade
de verificar o nivel de comprometimento do Pl com sua atuacdo. Nesse
momento, é possivel ver como suas respostas estdo consolidadas ou nao
e quais argumentos séo utilizados por ele.

Sobre a observacdo e acompanhamento em sala de aula, é outro
momento importantissimo. Optei por uma observagéo simples, aquela que
0 observador permanece alheio a comunidade e a observa de maneira
espontanea, no papel de espectador (Lakatos, 2001).

Esse momento se faz necessario, pois € no plano de sala de aula que
as relacdes do nosso fazer pedagogico, se estabelecem com a maior
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intensidade. Ou seja, € 0 momento de interacdes com 0s parceiros em um
sistema de trabalho.

J4& me reuni com meu Pl e informei sobre as duas ferramentas
escolhidas. Ele atendeu prontamente, cheio de entusiasmo e interesse,
manifestando novamente sua ansiedade de que comecassemos rapido.”

Silvana. Diario de mentoria - 01/06/2015.

A mentora Silvana, neste primeiro relato, ndo oferece indicios explicitos sobre
aproximacdo da funcdo exercida na escola com o trabalho de mentoria,
diferentemente de Noémia, a qual afirma que sua atual funcéo (diretora) interfere no
desenvolvimento da atividade, por causa da rotina. Noémia elabora e utiliza um
questionario exploratério*®, mas ndo consegue atingir seus objetivos em relacdo ao
apontamento das necessidades formativas da PIl, por isso, concorda com a
necessidade de utilizar a conversa dirigida (em formato de entrevista) e a observacao

direta:

“Inicialmente eu tive uma conversa com ela, explicando que precisava
entender quais eram suas necessidades formativas, entdo optei primeiro
por um questionario onde foi pedido para que ela descrevesse quais as
principais caracteristicas de sua turma e que me relatasse em que fase das
hipbteses de leitura e escrita encontravam-se a maioria das criancas; quais
as necessidades de formacao necessitaria para este momento com sua
turma de 1° ano? Dessas necessidades, quais ela acreditava que
pudessem ser sanadas pela mentora ou pelos colegas mais experientes,
como outros professores e coordenadores pedagodgicos? E por fim, solicitei
que redigisse um texto sobre suas experiéncias anteriores, ha quanto
tempo é formada, qual sua formacéo inicial e continuada, a quanto tempo
atua como professora de 1° ano, qual sua experiéncia como professora
alfabetizadora e qual a maior dificuldade encontrada com sua turma e o que
precisaria saber mais para melhorar sua atuacdo como professora
alfabetizadora.

Analisando suas respostas, verifiquei que o maior problema enfrentado
€ a indisciplina, porém acredito que haja outros problemas que a professora
nao deixa claro em suas respostas, acredito que o questionario ndo me deu
pistas claras das necessidades formativas da professora até porque ela néo
respondeu quais sdo as maiores dificuldades com sua turma e nem o que
precisaria receber de formacédo especifica que a auxiliasse com o0 seu
trabalho. A partir desse momento entendi que uma conversa seria o melhor
caminho para que eu entenda suas necessidades formativas e que o
acompanhamento direto de seu trabalho na sala de aula também se faz
necessario, s6 assim poderei diagnosticar os maiores problemas e auxilia-
la com uma intervencédo. Ja até planejamos a visita algumas vezes, mas,
por conta da rotina do trabalho administrativo ainda ndo consegui iniciar
este acompanhamento. A semana passada foi semana de prova, talvez

4 Infelizmente, a mentora nao disponibilizou o questionario no AVA.
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conseguirei realizar a conversa esta semana e agendar o
acompanhamento de sua rotina”
Noémia. Diario de Mentoria — 04/05/2015 - atividade 2.2.

A mentora Noémia também indica de forma indireta, neste excerto, a crenca de
gue as necessidades das professoras podem ser sanadas pela coordenadora da
escola, pelas colegas experientes e pela mentora, atribuindo a decisdo dessa
“classificacéo” para a iniciante. Assim, podemos observar que a referida participante
aparentemente demonstra acreditar que a solucéo das demandas da professora pode
ser delegada as outras pessoas. E possivel que essa percepcao esteja relacionada
ao seu cargo de diretora e ao fato de a funcéo de formacao de professores nao estar
diretamente atribuida a ele, conforme vemos em Silva Junior (2006), que destacam
como funcdo predominante do gestor as atividades burocraticas que compdem o
campo técnico-administrativo, enquanto as questbes da formacdo de professores
ficam em segundo plano.

Aparentemente, esta atitude indica a crenca de que a escola e sua equipe
podem suprir algumas necessidades dos iniciantes, 0 que representaria um indicio de
aproximacéo do trabalho de mentoria com as funcfes exercidas na escola.

Assim como Noémia, a participante Ana evidencia que a funcéo exercida, de
supervisora, pode influenciar negativamente seu trabalho de mentoria, assim, explica
que preferiu ndo realizar um trabalho com nenhuma escola de sua administragéo por
receio dos resultados e, para ndo se desligar do programa, encontrou uma nova

opcao:

“Reflexéo
Tive/tenho dificuldades em atuar com professores iniciantes (Pl) da area
de jurisdicdo da Diretoria de Ensino em que trabalho, pois eles confundem
a pessoa (Ana) com o cargo (Supervisor de Ensino). Vou tentar explicar
melhor: ha na Secretaria de Estado da Educacédo o periodo de estagio
probatério para os ingressantes (professores, diretores e supervisores) com
a duracao de trés anos. Durante esse estagio, o professor é avaliado (a
cada dez meses) pela comissao instituida na escola e essa avaliacdo é
ratificada ou ndo pela comissao instituida na diretoria (ja para os diretores
e supervisores had apenas a comissdo da diretoria). Eu faco parte da
comissado da diretoria, com a fungdo de, apos o periodo de trinta meses,
publicar a estabilidade ou ndo de determinado docente a vista de suas
avaliacdes. Nisso reside o meu constrangimento em atuar com professores
iniciantes desta diretoria.”
Ana - Diario de mentoria - 07/08/2015.
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Diante de sua justificativa, foi permitido que a participante desenvolvesse um
trabalho diferenciado®, ja que também realizaria as orientagcdes de forma virtual. Esta
opcao trouxe algumas consequéncias, entre elas, a modificacdo em relacdo aos
instrumentos para diagnostico e para acompanhamento do trabalho, ja que, ao invés
de observacédo direta, seria preciso a observacdo de documentos e materiais
produzidos pela professora e alunos.

Ana, diferentemente das outras duas participantes consideradas, apresenta
uma preocupacao especifica com o planejamento e a adequacédo dos instrumentos
selecionados, pela forma com que ocorrera sua mentoria (virtual). Acompanhe em

seus dois relatos uma preocupac¢ao com 0 Processo:

“Eu pretendo abordar esse tema (a importancia do planejamento na
construcdo de qualquer estratégia formativa e de levantamento de
necessidades) expondo para a Pl as vantagens de possuirmos ferramentas
gue possam nos auxiliar na identificacdo das necessidades formativas.

A leitura do caso de ensino foi muito esclarecedora, principalmente ao
abordar as vantagens de termos mais de uma ferramenta de diagnostico,
pois sdo varias as facetas do trabalho docente (teoria, metodologia, gestao
etc) que devemos analisar para identificar melhor as necessidades do PI.

O trabalho de mentoria com a minha PI sera virtual apenas. Poderemos
usar relatos escritos no formato de um diério e entrevista escrita (esta sera
utilizada para aprofundar algum topico do relato, detalhando-o para uma
melhor compreensao).”

Ana. Diario de mentoria - 02/06/2015.

Como afirmado anteriormente, a forma como ocorrera o trabalho de mentoria
delimita os instrumentos aqueles passiveis de serem enviados. Segue o segundo

relato, no qual a participante reforca seus receios:

“Proposta de Trabalho com PI

Hoje enviei um e-mail para a minha Pl me apresentando como a sua
mentora e solicitando que ela leia o Plano de Trabalho (anexado ao e-mail)
e, caso julgue necessario, apresente sugestdes para altera-lo, a fim de
torna-lo um instrumento adequado as suas necessidades formativas.

Essa parte do curso me da medo...Confesso que acreditei que 0 curso
seria apenas teodrico. Nunca atuei como mentora de ninguém e acho que
iIsso demanda muita responsabilidade e alteridade. Muitas vezes, no meu
trabalho cotidiano, percebo que, de modo geral, esquecemos que um dia
fomos iniciantes e ndo sabiamos determinada metodologia, teoria etc.

%0 Devido ao abandono da primeira Pl de Ana e considerando seu grande receio de sua fungdo de supervisora
influenciar negativamente o trabalho de mentoria foi permitido a escolha de uma PI de outro municipio, assim,
a relagdo de mentora-Pl ocorreu de forma virtual mediada pelas TIC's.
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Acabamos trabalhando como se todos soubessem exatamente o que
estamos dizendo, desconsiderando as concepc¢des e experiéncias prévias
dos interlocutores.
N&o me sinto preparada... e ainda estou com medo, porém orgulhosa de
chegar até aqui.”
Ana. Diério de mentoria, 21/08/2015.

Nesse relato de Ana, especificamente, podemos perceber que ha destaque ao
sentimento de medo em relac&o ao trabalho de mentoria. Segundo ela, a orientacéo
de um iniciante, demanda responsabilidade e alteridade. Em sua trajet6ria docente, a
mentoria Nao esteve presente como atuacao, haja vista que sempre atuou em funcdes
“burocraticas™?, por isso, 0 medo surge diante da novidade.

Além da falta de experiéncia, seu relato apresenta uma afirmacéo
importantissima, que ilustra a “indiferengca” com os iniciantes. De acordo com a
participante, muitos profissionais experientes se esquecem de que também foram
aprendizes e que passaram por dificuldade. Esta percepc¢éao indica a necessidade de
o mentor desenvolver empatia diante das dificuldades dos iniciantes.

Observamos que o cotidiano e a rotina de trabalho muitas vezes massacram o
iniciante. As formacg0es utilizadas, os momentos disponibilizados n&o Ihe garantem
voz e nem |Ihe permitem reflexdes que podem potencializar o seu desenvolvimento
profissional.

Concordamos com Reali, Tancredi e Mizukami (2014) que a realidade escolar
brasileira ndo favorece o trabalho do iniciante. O referido depoimento comprova que
faltam momentos para acompanhar os iniciantes, no sentido de organizar um plano
de acéo e dispositivos de apoio, com o objetivo de ajuda-los no estabelecimento das
relacGes entre teoria e pratica, revisdo de suas praticas e escolhas e a promocéo de
momentos de reflexdo sobre seu proéprio trabalho.

Compreendemos que as constatacdes de Ana representam indicios da
especificidade do trabalho do mentor e, assim, um ponto de distanciamento desta em
comparacao com as funcdes de especialistas nos contextos escolares: coordenador,

diretor e supervisor.

51 Conforme apresentamos no memorial formativo, Ana atuou como professora, como diretora e,
atualmente, atua como supervisora de ensino.
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Para aprofundarmos os indicios apontados, tivemos uma conversa virtual®?
(Ativ. 1.1- modulo 1V) com as participantes consideradas, a fim de aprofundarmos a

comparacao das funcdes. Esse aprofundamento sera apresentado no proximo item.

5.2 Reflexbes sobre a vivéncia da mentoria: apontamentos sobre a

aproximacdao ou distanciamento em relagcdo a funcéo realizada cotidianamente.

Como afirmado, o trabalho de mentoria foi iniciado na unidade 3 do modulo |ll,
considerando o levantamento das necessidades formativas dos iniciantes para o
planejamento e intervencdo mentora realizada. Esse trabalho ocorreu em um prazo
minimo®3 de trés meses (junho até setembro - G1, e agosto até outubro- G2), conforme
a necessidade e a realidade de cada participante. O acompanhamento realizado no
madulo 11l foi feito pelos diarios de mentoria, nos quais as mentoras narravam suas
insercdes praticas, e pelos feedbacks emitidos pelas tutoras.

Depois de decorrido o periodo de pratica da mentoria, iniciamos o modulo 1V,
visando a reflexdo sobre a experiéncia vivenciada. Nesse médulo, foi proposta uma
conversa dirigida®* (entrevista semiestruturada - Ativ. 1.1 méd. V), realizada com cada
participante individualmente, pela qual pudemos acompanhar o trabalho realizado e
as motivagdes e percepcdes. As entrevistas foram realizadas no més de setembro
(G1) e no més de dezembro (G2) e tocaram em aspectos essenciais para
compreender as percepc¢des em relacao ao trabalho do mentor.

Para apresentacao dos dados, organizamos 0s principais temas discutidos na
conversa dirigida em subcategorias, de forma que nossa analise pudesse ser
direcionada e que respondesse aos questionamentos e objetivos propostos em nossa
pesquisa. E importante destacar que apresentamos os trechos mais significativos das

entrevistas, como pode ser notado no item seguinte.

52 Realizamos esta conversa pelo chat do AVA do PFOM.

53 Colocamos prazo minimo porgque algumas mentoras realizaram o trabalho de mentoria em periodo
maior.

54 Realizamos esta conversa pelo chat do AVA do PFOM.
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5.2.1 - Trabalho de mentoria: o desenvolvimento do trabalho, as estratégias

utilizadas e as dificuldades apresentadas

Para todas as participantes, a experiéncia de mentoria foi inédita, ja que
nenhuma delas havia participado de uma iniciativa como esta. Quando relatam o
trabalho de mentoria, apresentando como realizaram o diagnostico das necessidades
do PI, ou as estratégias utilizadas ou, ainda, o desenvolvimento do trabalho com
iniciante, podemos perceber a consciéncia sobre a importancia desse trabalho e sua
especificidade, a preocupacdo com as orientacfes periddicas e o acompanhamento
do iniciante e, também, a atencdo com o trabalho formativo contextualizado a partir
das necessidades do PI.

Entretanto, percebemos que, devido a caracteristicas pessoais, influéncias da
trajetoria profissional e das experiéncias vividas, a forma de mentoria e 0
desenvolvimento foram especificos e circunstanciais: hA& momentos em que as
mentores “deram o peixe”, ha outros em que tentaram “ensinar a pescar”.

Dessa forma, observando o trabalho desenvolvido pelos mentores no PFOM,
ousamos estabelecer uma classificacao ilustrativa dos diferentes estilos de mentoria,
pois houve participantes que assumiram uma caracteristica de trabalho mais reflexivo
na maioria de suas interagcdes com o iniciante, outros desenvolveram uma mentoria
mais diretiva, ou seja, atuaram indicando quais caminhos 0s iniciantes deveriam
seguir, e também tivemos aqueles mentores que apresentaram uma acao
equilibrada, realizando acdes ora reflexivas, ora diretivas, ou seja, houve momentos
em gque se estimulou a reflexdo e em outros ofereceram-se as respostas de forma
clara e precisa.

Sobre esse aspecto Tancredi, Reali e Mizukami (2005) sinalizam que o0s
programas de mentoria podem variar na énfase dada, conforme as necessidades dos
iniciantes e também as caracteristicas do mentor e 0s objetivos da inducdo. Bem como
a literatura especifica também destaca que os Programas de inducdo podem se
diferenciar pela temporalidade dos encontros entre mentor e Pl, sendo que ha aqueles
com encontros frequentes, enquanto ha outros em que 0s encontros sao mais

distanciados, porém, o essencial € a qualidade destes encontros.
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Quando consideramos a mentora Silvana, observamos que ela realizou um
trabalho de mentoria (orientacdes periddicas) destacando as reflexdes em relagéo ao
préprio iniciante, possuindo a tendéncia a um estilo de mentoria “equilibrado”. Em
alguns momentos foi reflexiva, porém, em outros, direcionou. Acompanhe alguns

trechos com relatos relacionados ao trabalho de acompanhamento:

“Um momento que achei importante dar o peixe foi quando falamos sobre
a indisciplina. Além de ler os textos, (que vocé Fabi indicou do Celso
Vasconcellos), e discutir, disse a ele como faco em alguns momentos
parecidos. Falei como falo com os pais quando situacdes de indisciplina
acontecem na minha aula. Sobre ensinar a pescar, quando disse que ele tinha
gue organizar melhor a professora auxiliar e ai...deixei que ele fosse falar com
ela e dissesse a ela como queria que ela fizesse na aula dele.”

“...) Ja trabalhei com ele a gestdo da sala de aula e a indisciplina...das
necessidades que levantei, acredito que falta ainda trabalhar a questdo da
relagao-professor-aluno.

Fabi, percebo que ele mesmo comecou a pensar em formas metodolégicas
diferenciadas... Isto é interessante, pois ele comeca a perceber que o contexto
também |he da pista.”

Entrevista - Silvana 05/09/2015 - questao sobre o desenvolvimento do trabalho.

Nesse depoimento, podemos perceber que Silvana busca a reflexdo
direcionada a prética pedagdgica, por meio da leitura e de questionamentos, porém,
oferece o exemplo de como atua/atuaria, se fosse com ela. Ela ainda cita a questao
de delegar funcéo ao professor auxiliar, presente na sala de aula desse mentor. Nesta
Gltima situagao, ela afirma que deixou “que ele fosse falar com a professora e dissesse
a ela como queria que ela fizesse na aula dele”. Isso demonstra que o iniciante
entendeu a orientacdo e o direcionamento dado pela mentora e atuou de forma
coerente com 0 proposto por ela.

Sobre o estilo de mentoria, deduzimos que Noémia tenha um estilo mais
diretivo, indicando precisamente o que a professora iniciante deve fazer.
Evidenciamos ser possivel que esse estilo diretivo tenha relagcdo com seu cargo de

diretora e suas fungdes. Acompanhe um trecho que pode ilustrar essa afirmacéo:

“‘Pedi aela (a Pl) que fizesse um registro sobre com os principais problemas
de indisciplina, e em quais momentos as criangas ficavam mais agitadas,
solicitei também suas atividades permanentes e sua rotina contempladas do
inicio ao fim da aula para uma analise.
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Ela me passou essas informacfes, mas, quanto ao horario que ficam mais
agitadas, ela disse que ndo tem um horario especifico. Pode ser a qualquer
momento.

Nas nossas conversas, eu disse a ela que as criancas sao agitadas, mas €
natural da idade, porque considero os alunos dela uma boa turminha. Observo
gue sao falantes sim, mas bastante participativos.

Acho que a sala dela s6 destoa das demais salas de primeiro ano porque
tem um aluno de inclusédo bastante comprometido. Que néo chega a ser um
problema pra ela porque é bem acompanhado pela professora do AEE. E um
aluno que tem disturbio de comportamento, que também melhorou bastante
no ultimo més.

O pai estd comprometido e combinamos que ela daria responsabilidade a
ele, como seu ajudante. E esta dando certo porque todas as vezes que ele vai
pra coordenacao buscar alguma coisa pra ela ou pedirmos para xerocar algum
material, n6s elogiamos muito. Fazemos ele se sentir importante.

Antes dessa melhora dele, ela ficava muito nervosa e insatisfeita porque
ele fica agressivo de repente.”

“..)

Sim (estar presente na escola pode auxiliar na acdo com os alunos). E esse
aluno em questao tem uma ligagdo comigo, ele pode estar esperneando, se
jogando no chéao, gritando, nenhum funcionario consegue acalma-lo e conté-
lo. Mas eu vou buscé-lo ele ja levanta, fica quietinho, pega na minha méo e
vem comigo, € muito interessante como ele me respeita.

“Eu o trato com muita calma, eu ndo entro no momento psicoldgico dele,
falo baixo e peco que venha comigo para uma conversa. Quando tenho tempo
até realizamos algumas atividades com o alfabeto movel, lemos um livro.

Quando nao, apenas converso com ele bem perto de mim, olho nos olhos,
pergunto o que aconteceu, digo estou entristecida com o comportamento
dele.”

“....) Sim, ja fizemos encaminhamento para o0s outros 6rgaos de assisténcia
psicologia e até para neurologista.”

“...) Eu ja tentei dizer a ela (PI), pra agir do mesmo jeito com o Isaque
(aluno destacado anteriormente), mas ela diz que pra mim é facil, porque néo
estou no momento de estresse como ela. Eu entendo. Se pudesse iria mais a
sala.”

Entrevista - Noémia 01/09/2015 - questéo sobre o desenvolvimento do trabalho.

No trecho destacado, podemos perceber que o trabalho de mentoria de Noémia
se mistura completamente com a sua rotina de diretora, pois ela realiza a avaliacéo
da sala da Pl em comparacdo com as outras da escola, afirmando que a referida sala
destoa das demais por conta de um aluno com dificuldades comportamentais. Outro
fator que ilustra essa mistura entre mentora e diretora esta no fato narrado no qual
Noémia vai até a sala para “resolver o problema” sobre 0 comportamento do aluno no

instante em que acontece o momento de stress do aluno.
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Outra observacéo que pode ilustrar a “interferéncia” da fungéo de diretora na
mentoria é o fato de Noémia sugerir que o aluno em questao seja o “auxiliar da sala”
e que sua atitude seja sempre elogiada, atuando como um refor¢o positivo, pois, de
acordo com as palavras da mentora, “todas as vezes que ele vai pra coordenacao
buscar alguma coisa pra ela ou pedirmos para xerocar algum material, nés elogiamos
muito. Fazemos ele se sentir importante”.

Porém, fica a duvida: a professora aceita a sugestao pelo fato de compreender
a proposta ou pelo fato de a proposta vir da diretora da escola? Ou ainda: “sera que
esse trabalho de utilizar a estratégia sugerida seria vidvel e produziria efeito, se ndo
viesse da diretora da escola?” Ndo € possivel obter uma resposta para essa pergunta,
porém, podemos perceber que, nesse caso, o cargo de diretora influenciou o
desenvolvimento da mentoria. Alids, a propria mentora destaca essa “interferéncia”,
quando afirma que estar presente na escola pode auxiliar no dominio da sala, pois 0s
alunos tém uma atitude diferente perante ela.

Outro ponto importante para analisarmos é em relacdo ao estilo de mentoria
adotado. Verificamos, como foi afirmado antes, que Noémia tenha uma tendéncia ao
estilo diretivo, j& que ndo percebemos grandes momentos reflexivos em relagdo a
iniciante, mesmo ela alegando que é sempre importante “ensinar a pescar’. Pelo
contrario, ha grandes indicios de oferecimento de modelos, dicas e direcionamentos,
como quando sugere que a iniciante aja da mesma forma que ela com o aluno em
destaque. Diante da sugestao, a iniciante reluta, afirmando que as situa¢des ndo sao
idénticas. E interessante notar que, mesmo havendo compreensdo das
especificidades, ndo houve um movimento para a reflexdo em relagéo ao fato.

Outros exemplos gue ilustram a tendéncia a diretividade ocorreram quando a
mentora indicou o uso de muasica como sugestdo para melhorar a atencdo e
aprendizagem dos alunos. Neste trecho, podemos perceber também a indicacéo de
leitura de textos, que no momento da entrevista ndo foram especificados. Acompanhe

seu depoimento:

“Trabalhar com musica como sugeri deu certo, as criangas acompanham e
fixam mais as aprendizagens. Sim a professora esta dando continuidade ao
trabalho com musica. Também a leitura dos textos ajudou bastante a
professora a compreender melhor as criangas e a lidar com elas”

“Acho que esse é o caminho, estabelecer uma relacéo afetiva com ele (aluno),
respeitar e gostar dele, a professora também deve conquista-lo.”
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“Sim, (percebo que a PI recebe bem as minhas sugestdes), mas as vezes
argumenta um pouco. Ela é novinha, impaciente talvez”.

“No inicio a Pl estava bastante relutante porque acreditava que poderiamos
operar um milagre, hoje ja entendeu que é preciso tempo, dedicacdo e muita
paciéncia para obtermos algum resultado com as criangas”.

(Entrevista- Noémia 01/09/2015 - questao sobre o desenvolvimento do PI)

“Ensinar a pescar, acho importante sempre, mas, as vezes é preciso dar o
peixe e mostrar que da certo, como a questdo do uso de musica e da
afetividade com o Ismar®® que estamos trabalhando agora”.

Entrevista - Noémia 01/09/2015 - questéo sobre desenvolvimento do trabalho.

De forma diferente, Ana realizou um trabalho de mentoria em que
aparentemente privilegiava a reflexdo, pois se pautou em questionamentos que
levassem a iniciante a analisar a situagdo e concluir os posicionamentos. Dessa
forma, mesmo que suas respostas tenham sido concisas, poderiamos afirmar que a
mesma possui uma tendéncia ao estilo reflexivo de mentoria®®. Em sua entrevista, ela
explica que apds o levantamento das necessidades e do planejamento, enviou para a

mentora alguns textos:

“Enviei a conversa com embasamento para justificar os pedidos feitos para
ela. Bem, a conversa deu certo, mesmo com algumas dificuldades por
utilizarmos o e-mail. Percebi que o entendimento dela sobre leitura
compartilhada ndo era o que eu estava propondo.

Conversando e explicando com os textos foi possivel que ela
compreendesse melhor o conceito estudado. Ela disse que houve avanco com
os alunos.”

“(...) Sim, (tive que compreender o ponto de vista dela para que o dialogo
pudesse ser realizado). O registro detalhado do local de trabalho da PI e foi
pertinente pois eu tinha outra ideia sobre o seu contexto escolar”

Entrevista Ana 03/12/2015 - questéao sobre desenvolvimento do trabalho.

Em relacdo as estratégias utilizadas para acompanhamento do trabalho de
mentoria, € interessante perceber nos depoimentos a importancia da observacéo da
sala e da aula do iniciante, segundo as participantes. Mesmo a mentora Ana, que nhao

conseguiu realizar essa observacdo presencial, destaca a importancia desse

55 0 nome citado é ficticio.
%6 0 estilo da mentora sera enfatizado quando analisarmos a categoria atua¢cdo da mentoria no capitulo 6, no
qual consideramos a base de conhecimento do mentor.
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instrumento para perceber os detalhes da realidade. Entretanto, para a realizagéo do
trabalho de observacdo é necessaria a disponibilidade de tempo, o que, segundo
Silvana e Noémia, foi um obstaculo, conforme podemos perceber em seus
depoimentos.

Entretanto, podemos afirmar que a mentoria ndo consiste apenas em
observacfes e em apontamentos sobre a didatica do professor, ja que ndo se resume
a um trabalho compreendido como mera supervisdo. A mentoria pressupde
principalmente o aconselhamento, o dialogo, o apoio, a orientacdo ao iniciante,

possibilitando-lhe seguranca e permitindo seu desenvolvimento.

“Fabi, a observacgao foi muito importante...nela coletei informagées sobre a
gestdo da sala de aula e as interven¢6es metodoldgicas, mas agora ela nao
tem sido mais possivel. (devido ao pouco tempo disponivel). Para observacao
eu estruturei um roteiro meu...entrei na sala focada para observar alguns itens
gue escrevi: a dindmica da aula (inicio, desenvolvimento e encerramento), a
postura do Luciano frente questdes cotidianas impostas pelas criancas e suas
intervengbes em momentos de ensino aprendizagem...”

Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - questéo sobre as observacdes realizadas em
sala.

“... Estamos conseguindo nos falar efetivamente (de sentar em uma mesa
e conversar) de quinze em quinze (...) Fiz duas orientacbes (reunides
presenciais) em junho...depois férias...e em agosto duas. Estamos também
conversando por e-mail e no recreio das aulas...e iSS0 acontece sempre mas,
acho que estamos tendo avancos. Mesmo assim, tanto ele quanto eu,
gostariamos de ter mais tempo.”
Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - questéo sobre as estratégias utilizadas na
mentoria.

“(...) O Lu também é professor de musica, as vezes quando encaminho um
texto ou um questionamento, ele demora um pouco pra responder...ou eu
também...as vezes ele me pede alguma coisa e eu ha correria dou um retorno
néo tdo rapido. As dificuldades sdo relacionadas a isso apenas...”

‘Bom, fazemos uma analise, desde o momento que comegamos, meu
maior desafio foi lidar com a ansiedade (minha e do PIl), segundo a batalha
travada com o tempo.”

‘Estou com medo de que ele coloque muita expectativa em mim e no
trabalho de mentoria. Ele esta bastante animado.

Antes gue eu pedisse ela ja havia feito um levantamento das dificuldades
dele.

Vejo a ansiedade dele e lembro muito de mim... a vontade de que as coisas
deem certo e de que as questdes e problemas que ele tem se estabilizem me
reporta a mim mesmo...”

Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - questao sobre as dificuldades enfrentadas.
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Minha dnica dificuldade € a falta de tempo. Formacéao virtual denota tanto
ou mais tempo que uma formacao presencial. Nesse sentido é preciso muita
dedicacdo pra fazer as atividades “em campo”, refletir sobre elas e elaborar
as atividades para postagens.

Silvana. Entrevista, 05/09/2015- questéo sobre dificuldades enfrentadas.

A mentora Silvana organizou-se numa rotina de mentoria em que 0s encontros
eram realizados quinzenalmente, devido a questao da falta de tempo, sendo que a
complementacao do trabalho planejado era feita utilizando-se o e-mail e o intervalo do
lanche (recreio), um espago escolar que serviu para fins pedagogicos. E interessante
notar que o uso do momento de intervalo, apesar de temporalmente curto, permite
conversas pedagogicas. O uso de instrumentos tecnoldgicos, como o e-mail, também
indica que a relacdo entre mentor-iniciante ndo se restringe aos momentos de
orientacao presencial, que ficaram prejudicados pela falta de tempo dos envolvidos.

Retomando as dificuldades que a mentora Silvana destaca, analisaremos
primeiramente a ansiedade e as expectativas do iniciante em relacdo ao trabalho
realizado. Segundo ela, havia uma grande expectativa quanto ao trabalho, o que
demonstra a dificuldade do iniciante e seu desejo por superacao e melhoria em seu
desempenho. Dessa forma, um programa de apoio € esperado com muita ansiedade.
Esse fato comprova, novamente, a realidade educacional frente aos iniciantes: a
soliddo e a angustia.

Outra dificuldade que destacou, e que envolve o trabalho de mentoria e o
Programa como um todo, € a falta de tempo, pois, as realizacdes das atividades de
formacao e de atuacdo da mentoria demandam tempo. Noémia também apresentou
a “falta de tempo”, quando descreveu o desenvolvimento do trabalho e as dificuldades

enfrentadas na acdo como mentora.

“‘Observo a sala e vejo se posso ajudar mais para que ela (Pl) tenha uma
sala mais pacifica. Ficar perto do Ismar (aluno destacado anteriormente)
acompanha-lo nas atividades.

Pelo menos ele daria sossego a ela, porque é assim que ele fica quando
estou por perto. Ele gosta de mostrar que esta obedecendo, que esta
melhorando.”

“Ela é uma boa professora, nas aulas que acompanhei percebi que ela tem
didatica, as aulas sdo bem planejadas. No geral acho que ela (Pl) ndo esta
ruim, ela esta se saindo bem, s6 precisa aprender a lidar com as frustracdes
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da rotina de uma sala de aula. As vezes acho que (ela) € exigente demais, ela
néo tera nenhuma turma homogénea”.

“Ela por sua vez, ndo tem nem coragem de requisitar a minha ajuda a néao
ser essas criangcas que dao mais trabalho. Essas criancas séo dificeis na
questao de comportamento e tumultuam muito”.

Noémia. Entrevista, 01/09/2015 - questao sobre as dificuldades da PI.

“Tirando as queixas dos alunos "indisciplinados”, quando pergunto se esta
precisando de alguma coisa, ela diz que esta tudo bem. Ela tem me pedido
alguns materiais e eu tenho atendido a tudo para apoia-/a”.

‘Nao, ela ndo procurava ajuda (antes do programa), apenas O
relacionamento normal com as coordenadoras para planejamento e

preenchimento de documentacgéo”.
Noémia. Entrevista, 01/09/2015 - questéo sobre as observacdes de
acompanhamento.

“‘Quando usei 0 questionario (como estratégia para coletar informacoes
detalhadas sobre a PI) ela foi um pouco evasiva. Toda vez que pec¢o que
registre algo, ela ndo me da as respostas conforme a pergunta”.

Noémia. Entrevista, 01/09/2015 - questao sobre as estratégias utilizadas na
mentoria.

“O que esta contemplado no semanario, eu posso ver, apesar que apenas
as coordenadoras estdao vendo semanario. (...) Mas é uma boa ideia eu
comecar a ver o semanario dela. Algumas coisas eu ja ela fazendo”.

Noémia. Entrevista, 01/09/2015 - questdo sobre as estratégias utilizadas na

mentoria.

“As maiores dificuldades € em acompanhar o trabalho da Pl como eu
gostaria por conta da rotina da escola.”

“E muitas vezes, fico com uns alunos dela na minha sala (diretoria) pra que
(ela) possa trabalhar. E todos os outros professores que recorrem também a
mim com os varios problemas.”

Noémia. Entrevista, 01/09/2015 - questao sobre as dificuldades encontradas.

Nos excertos da Noémia, pudemos acompanhar que o trabalho de mentoria
realizado desenvolveu-se a partir de sua propria fungcdo como diretora, jA que o
desenvolvimento desse trabalho pressupunha a resposta imediata a indisciplina,
como, por exemplo, o “envio do aluno para a sala da diretoria” ou o atendimento aos
materiais solicitados. Sobre as estratégias utilizadas para o acompanhamento,
destaca-se 0 registro escrito e o acompanhamento de documentos pedagogicos,
como o semanario. Porém, Noémia afirma que “apenas as coordenadoras estido

vendo o semanario”. Esse fato pode indicar que ha uma preocupacdo da mentora em
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“‘invadir’ o espaco da coordenacao, explicitando talvez um cuidado perante sua propria
funcao de diretora.

O cotidiano diario de trabalho aparece novamente como fator que dificulta a
mentoria, pois percebemos que faltou organizacéo especifica para o desenvolvimento
do trabalho de mentoria. Além disso, ha confuséo entre as fungfes. Assim, a mentora
néo soube explicitar o atendimento as necessidades da iniciante de forma diferenciada
dos problemas dos outros professores.

Outro fator que gostariamos de discutir envolve a diade mentor-iniciante, pois
a propria relagcdo escolar pode ter influenciado as expectativas da iniciante, que so
apresentava a sua mentora/diretora queixas sobre os alunos indisciplinados. Sera que
se a mentora ndo fosse também a diretora seriam apenas essas as queixas?

Entretanto, é importante destacar que, conforme as palavras de Noémia, foi
com esse programa que a iniciante comecgou a trazer as demandas para ela, ja que
anteriormente existia “apenas o relacionamento normal com as coordenadoras, para
planejamento e preenchimento de documentacao”. Esse fato comprova novamente a
importancia da mentoria para os iniciantes.

Ana, que ndo conhecia anteriormente sua iniciante, devido aos receios ja
apresentados, relata que seus “encontros®” de mentoria, planejados a partir da
demanda levantada com a iniciante, também n&o se desenvolveram plenamente
devido a falta de tempo, sendo que este, de acordo com suas palavras, foi “irreal”,
pois ndo atendia a toda a complexidade da atividade. Nesse caso, o fator tempo se
referia & realizac@o da atividade em sala de aula da iniciante e ndo aos encontros de
orientacdo, mesmo porque, como ja caracterizamos anteriormente, as orientacdes

eram realizadas virtualmente, com trocas de e-mail e mensagens.

“(...) Bem tanto na primeira atividade de orientacao/intervencéo (conforme
o plano de acéo realizado), quanto na segunda eu havia planejado como
estratégia complementar realizar registros e observar documentos, provas,
planos de aulas para enriquecer a analise de acordo com os objetivos, mas
nao utilizamos esses materiais, tampouco um questionario para a andalise das
dificuldades dos alunos foi elaborado. Foi muito pouco tempo para a primeira
atividade, ela demandou mais de trés semanas de trabalho, a Pl colaborou.
Acredito que ficou irreal (o tempo de uma semana). O tempo igual destinado
para atividades de diferentes complexidades (faz referéncia ao quadro “plano

570s encontros de mentoria dessa diade foram realizados virtualmente, devido a situacdo apresentada
anteriormente. Para a realizagdo desses encontros eram utilizados conversas no Skype e trocas de e-mail, com
as orientagdes indicadas pela mentora.
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de agdo” sugerido pela equipe do PFOM). Foi uma atividade bem mais

complexa que as demais, a parte dos alunos, das suas dificuldades, de como

gerir os espagos tempos e atividades, como desenvolvé-las, demanda

formacéao da PI.”

Ana. Entrevista, 03/12/2015 - questédo sobre o desenvolvimento e estratégias
usadas.

Sobre as estratégias utilizadas para acompanhamentos da iniciante, Ana
comenta que suas dificuldades se restringiram a forma como ocorreu o trabalho, ja
que considerava dificil realizar o acompanhamento de forma plena, apenas

considerando as narrativas das iniciantes.

“(Destaco) como desafio a distancia, seria mais facil se eu tivesse
acompanhado uma Pl daqui, poderia estar junto, observar a aula, ver 0s
documentos dos alunos, trabalhos, provas, cadernos. Eu acompanho o
trabalho das professoras coordenadoras nas escolas presencialmente e é
muito melhor, vocé conversa, discute, analisa os materiais. Muitas vezes o
que é dito ndo "bate" com as informacdes, ha muitas contradicées e senso
comum nas falas, com a analise mais apurada vocé consegue aprofundar o
trabalho de: pesquisar, discutir formas e pensar estratégias para a melhoria
do trabalho. Online é dificil, vocé manda uma mensagem hoje e ela s sera
respondida dias depois. Mas, 0 online te possibilita conhecer parcialmente
novas realidades”.

“Outras dificuldades foram relacionadas com o trabalho de mentoria on-line,
principalmente no quesito cumprimento de prazos”

Ana. Entrevista, 03/12/2015 - questao sobre dificuldades vivenciadas.

E interessante enfatizar que o desafio apresentado também teve seu ponto
positivo, ja que, de acordo com a mentora, o fato de ndo conhecer a iniciante pode
permitir que sua funcdo nao interfira no trabalho. Suas palavras reforcam que, dessa
forma, pode realizar a mentoria de modo pleno, pois entende que o fato de a iniciante
ndo ser de sua area administrativa ndo trouxe “prejuizo da atuacdo que foi
estritamente focada na mentoria” (entrevista Ana, 2015). Esse fato reforca a
concepcgao da participante de que a funcéo de supervisora poderia exercer alguma
influéncia no trabalho de mentoria.

A mentora Noémia apresenta que o fato de ser diretora da iniciante influenciou

seu aceite para participar do programa, bem como destaca novamente o fator tempo:

“Acho que sim, (o fato de eu ser diretora pode ter influenciado o seu aceite
ao programa). Porém, acredito que nao tenha algum efeito (no trabalho), acho
até que se eu nao fosse diretora conseguiria ajudar mais. Para que ela (PI)
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avance mais, as vezes acho que preciso somente conversar mais com ela,
tranquiliza-la.”

“Na verdade, eu é que nao estou muito satisfeita com minha atuacdo como
mentora. Porque minha escola € muito grande e com muitos problemas. O
inicio de segundo semestre tem sido muito dificil. Estou com varias salas sem
professor, tendo que socorrer 0os alunos e dividi-los em outras salas, muitas
vezes até de série diferente da deles. Até aula eu e as minhas coordenadoras
estamos dando aula. Hoje mesmo fui a Secretaria de Educag&o exigir uma
providéncia. Estou sendo muito cobrada pelos pais pela falta de professor.
Cobrada pelos meus professores que todos os dias recebem alunos de outras
séries. Fora que tenho que dar conta de toda a parte administrativa. Esse més
ndo estou postando nada no diario porque minha conversa com a Pl se
resume em perguntar se esta tudo bem e se ela precisa de alguma coisa.”

Noémia. Entrevista 01/09/2015 - questao sobre a influéncia da funcdo exercida.

Este desabafo, como ela mesma denominou, também ilustra a dificuldade em

conciliar fungdes, principalmente diante de uma rotina tdo atribulada; bem como,

aponta autoconsciéncia diante da responsabilidade do trabalho de mentoria.

A participante Silvana, por sua vez, apresenta uma percepcao diferente sobre

esse fato, ao afirmar que ter uma relagédo prévia com o iniciante auxiliou no trabalho

de mentoria, principalmente para comecar os trabalhos:

“Sim (ter uma relacdo prévia com ele na escola, anterior ao Programa) me

ajudou no trabalho de mentoria. Embora eu e meu Pl ndo tivéssemos o que
podiamos chamar de “amizade’”, ser colegas de trabalho facilitou o inicio das
atividades. O bacana é que com o relacionamento estabelecido pelo trabalho
de mentoria, acabamos por ficar um pouco mais “chegados” como dizemos.

Estabeleceu-se também uma relacdo de amizade.”

Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - questéo sobre a influéncia da funcéo.

Ainda em relacdo a funcdo exercida, investigamos se existia na unidade

escolar, anteriormente ao programa, um acompanhamento dos iniciantes visando a

minimizacdo de suas dificuldades. E interessante observar que duas participantes

indicam que esse trabalho era realizado pela coordenadora pedagdgica, dentro da

escola.

‘Como diretora, antes de iniciar no Programa tinha oportunidade de
acompanhar professores em inicio de carreira através de reunides
pedagdgicas, formacdo, e planejamento realizado pela coordenadora

pedagogica.”

Noémia. Entrevista, 01/09/2015 - questdo sobre o acompanhamento dos
iniciantes antes do Programa.
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“Pelo que a PI disse hd uma coordenadora pedagogica que trabalha o
material do sistema apostilado com elas (iniciantes), dando-lhes suporte
nisso. Mas vejo que as vezes falta a reflexdo com novas teorias sobre o
processo ensino aprendizagem.”

Ana. Entrevista, 03/12/2015 - questao sobre o acompanhamento dos iniciantes
antes do Programa.

No depoimento de Noémia, percebemos uma indicagéo de que a escola realiza
um acompanhamento das iniciantes pela acdo da coordenadora pedagodgica. Dessa
forma, podemos inferir que o0 apoio aos iniciantes acontecia apenas em momentos de
formacao geral oferecidos pela escola, com responsabilidade dada a coordenacgéo
pedagdgica.

A coordenacédo pedagdgica também foi citada por Ana, entretanto, a mentora
realiza a observacao de que o suporte oferecido, se destinado ao sistema apostilado
adotado pela rede da iniciante, pode nao ser suficiente, necessitando de momentos
em que ocorra a reflexao tedrica sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Ja a mentora-coordenadora, Silvana, sinaliza atribuindo as necessidades dos

iniciantes a “ma” utilizacdo dos horarios escolares destinados a formacéo:

“Chego a conclusdo sempre que a carreira docente € extremamente
atarefada para que nds docentes ndo tenhamos tempo de trocar efetivamente
angUstias e prazeres. E muito bom ter momentos em que vocé possa falar
com alguém sem parecer INCOMPETENTE. Desculpe as letras garrafais mas
as vezes nas HTPCs, momentos que sao estruturados para que aconteca
troca entre os pares, ndo expomos nossas dificuldades, sejam elas de
formacdo ou ndo, pelo simples fato de que naquele espaco, falar sobre
dificuldades, nos torna incompetentes. Entdo, meus momentos de conversas
com o Lu tem me deixado extremamente satisfeita.”

Entrevista - Silvana 05/09/2015 - questéo sobre o desenvolvimento e dificuldades.

E interessante que a mentora avalia os HTPC como espacos em que nio é
possivel trabalhar com suas reais dificuldades, pelo medo do julgamento dos colegas.
Esse fato aflige muitos iniciantes, por isso o trabalho de mentoria a partir da
construcdo de um relacionamento com uma diade deve acontecer pautado

principalmente no respeito, o que também foi destacado por Silvana:

“‘Interessante isso. Sabe, ndo somos tao intimos, mas nos gostamos muito.
Também n&o somos tdo préximos, mas nos respeitamos muito. Nesses
casos, a mentoria € uma atividade profissional. Mas o forte € a relacdo de
respeito.
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Olhar as pessoas com respeito, olhar o profissional com respeito. Acho que
€ isso que quero dizer quando digo que mudou meu olhar.

N&o éramos (proximos), nem comecamos a ser dos professores mais
chegados. Conversavamos sobre assuntos de escola e outras coisas de sala
de professor. Mas, ja conhecé-lo foi melhor. A relacdo é mais amigavel quando
vc conhece o professor iniciante.”

Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - questéo sobre a relacdo com o PI.

A relacéo presente na diade (experiente e iniciante), conforme apresentada, é
a base para o desenvolvimento de um trabalho de mentoria de qualidade.

Por fim, é interessante pontuar que, mesmo ndo sendo a inten¢cdo do PFOM,
houve diferenciacéo na forma de interacao realizada, pois, devido ao cargo exercido
pela mentora Ana, foi autorizada a realizacdo do trabalho de mentoria virtualmente.
Dessa forma, o trabalho de mentoria realizado por Néemia e Silvana sera denominado
de mentoria presencial e o trabalho de Ana de mentoria virtual.

Comparando ambos os trabalhos, podemos pontuar que a virtualidade permitiu
diferenciacdes interessantes, como as ferramentas para acompanhamento das acdes
didatico-pedagogicas da iniciante em sala de aula, j& que foi necessario o envio de
descricbes detalhadas e de exemplos de atividades propostas aos alunos. A
observacdo no contexto escolar ndo foi direta, na verdade, foi mediada pela propria
interpretacdo da iniciante, pois devido a natureza virtual da relacdo, explicitada
anteriormente, a Pl apresentava, por meio de narrativas detalhadas, o seu contexto
de trabalho, o que, na visdo da mentora gerou alguns obstaculos.

Sobre este aspecto, Reali, Tancredi e Mizukami (2010) destacam algumas
vantagens, ja que, considerando a relacao virtual,

[...] um professor iniciante pode receber orientacbes de um professor
experiente que se encontra distante geograficamente, mentores e iniciantes
podem interagir numa frequéncia e em momentos/periodos que os encontros
presenciais nem sempre permitem; os contatos assincronos possibilitam
troca de mensagens com contelldos mais refletidos e orientados para o
objetivo central do processo, permite maior privacidade e, assim, assuntos

delicados e pessoais podem ser abordados, o que nem sempre é favorecido
pela comunicacao face a face (lbidem, p. 483).

Na verdade, o importante esteve pautado na qualidade da relacdo entre mentor
e iniciante. Essa relacdo pressupde saberes que foram percorridos durante toda a
formacado no programa. Porém, é importante recuperar a percepgdo dos participantes
diante desse trabalho, de forma a indicar como a nova experiéncia contribuiu para

novas aprendizagens e influenciaram a funcgéo ja desenvolvida no contexto escolar.
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5.2.2- O papel do mentor: aprendizagens e conhecimentos.

Para responder a um de nossos questionamentos sobre como a experiéncia de
mentoria influenciou ou modificou a funcdo exercida cotidianamente na escola,
procuramos, ha entrevista realizada, questionar as participantes sobre o0s
conhecimentos especificos necessarios, sobre as potencialidades e sobre as
aprendizagens conquistadas pela experiéncia vivenciada.

Os relatos das participantes apontam, de forma geral, que a experiéncia
vivenciada permitiu grandes aprendizagens e trouxe conhecimentos especificos, que
foram conquistados pela interacdo e pelo proprio relacionamento com a iniciante.

Para Silvana, a principal mudanga aconteceu na forma de olhar,

“‘Bom, tenho mudado meu olhar. Mudado significativamente. Sobre o novo e
sobre o velho, sobre as pessoas novas e as mais vividas. Questionando
alguns saberes que achava que ndo eram importantes e vejo que sado. Sei que
vocé vai me perguntar que saberes? Entdo ja vou responder: Saberes
especificos ao docente. Saberes da especificidade de ser professor. Saberes
da sua disciplina entre outros tantos.

Esse trabalho de mentoria me mostrou como nos professores sabemos
coisas... A piada é piada mesmo: "quem sabe faz, quem nédo sabe ensina"

NOs professores sabemos muitas coisas... A mentoria tem me ajudado a ndo
esquecer da minha condicdo...ser professora... Olha pode parecer
piegas...mais eu gosto muito de ser professora...”

“O Celso Vasconcellos fala uma coisa interessante...os professores séo
seres concretos e ndo anjos, se assim nao o fosse, seria facil ser professor.”

Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - questédo sobre as modificagdes na funcao
exercida a partir da experiéncia de mentoria.

Sua resposta expde aspectos interessantes, como 0s saberes dos professores.
Segundo suas palavras, a expressao “quem sabe faz, quem ndo sabe ensina...” € uma
piada, pois os professores possuem conhecimentos especificos e necessarios para o
desenvolvimento de sua profissdo, ndo é qualquer pessoa que pode ensinar. Aqui,
reside uma afirmacao importante: um formador precisa se organizar, planejar, para
poder “ensinar outro professor”, por isso, a pratica, a experiéncia, sdo importantes e

se tornam a base do trabalho de mentoria.
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Conforme destacaram Tancredi, Reali e Mizukami (2006), ser formador de
professores implica aprendizagem de novos conteudos, de novas formas de atuar
junto a aprendizes adultos, considerando seus contextos e o trabalho de docéncia que
exercem, enfim, envolve, fundamentalmente, “saber ensinar a ensinar’ criancas,
desenvolvendo a base de conhecimento do formador, que sera explorada no proximo
capitulo. Segundo Knowles, Cole e Presswood (1995) aprender sobre como ensinar
e aprender a ser professor ocorrem de forma simultdnea e proporcionando a
mobilizacdo dos saberes e dos fazeres, visando a construcdo e conceituacdo de
novos saberes e fazeres.

Outra aprendizagem distinguida é a condi¢do da docéncia, mencionando-se,
inclusive, o “gostar da profissdo”. Quantos nao sao os experientes que aconselham
0s iniciantes a abandonar a profissdo? Quantos iniciantes desistem pela dificuldade
na relacdo ensino-aprendizagem? Aqui reside a importancia do apoio, que é
apresentado pelas outras participantes.

Noémia destaca, igualmente, mudanca em sua propria pratica, ja que agora
compreende a importancia do acompanhamento proximo, do apoio com outros

membros da equipe:

“Hoje vejo a importancia de acompanhar mais de perto a rotina de sala
de aula, as visitas sdo imprescindiveis, mesmo que alguns professores nao
consigam entender como um apoio, um auxilio para sua didatica. Alguns se
incomodam, pensam que estdo sendo supervisionados e que ndo confio no
trabalho deles. Na medida do possivel, conversamos e deixo claro qual é a
intengcdo de acompanhar o trabalho mais de perto.”

“Tentamos nos apoiar e buscar o apoio com outros membros da equipe,
tento ndo deixar que respingue nelas as dificuldades que a escola tem
enfrentado com a falta de professores, mas é dificil, acaba sobrando para elas,
pois sao elas que recebem em suas salas, os alunos que ficam sem professor
e isso é uma situacéo que se repete todos os dias.

‘Aprendi a importancia do acompanhamento de sala de aula, que era
feito apenas pelas coordenadoras e acompanhados por mim através dos
relatorios de visita em sala. Observar a didatica, a postura, a rotina, a
organizacdo do tempo e do espaco é fundamental para entendermos a
dindmica e muitas vezes é a base para a resolucao de problemas, porque as
coordenadoras observam apenas se 0 que esta previsto em semanario esta
sendo cumprido e como o professor ministra a sua aula. Acredito que ainda
tenho muito a aprender, identificar os problemas de uma sala de aula é facil,
algumas vezes até sabemos como solucionar, mas passar iSSoO para o
professor, convencé-lo de que é o melhor a fazer e garantir que ele realmente
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o faca, ndo é tao facil assim, tem que ter todo um poder de persuaséo, de
convencimento, de provar que aquilo da certo.”

Noémia. Entrevista, 08/09/2015 - questao sobre as modificacdes na funcéo
exercida a partir da experiéncia de mentoria.

A resposta de Noémia denota a ampliacao do trabalho com outras professoras
de sua unidade escolar, de acordo com alguns itens citados, ou seja, seguindo um
pequeno roteiro, que nao foi denominado dessa forma. E interessante observar que o
trabalho de acompanhamento de sala de aula era realizado apenas pela
coordenadora da escola. Segundo seu depoimento, depois do Programa, além de
observar a rotina da sala de aula de outros professores, ela também passou a
conversar e explicar sua intencdo. Ou seja, ndo realiza um trabalho autoritario de
observacéo e sim com a inten¢éo de acompanhamento. Outro ponto é o estimulo para
o trabalho em equipe, até como forma para minimizar as dificuldades enfrentadas por
ela em sua funcao: a questdo da falta de professores.

Noémia ressalta que a identificagdo do problema pode ser uma atitude
facilitada, todavia, a modificacdo de uma prética, o convencimento sobre a mudanca,
demanda um trabalho diferenciado e aprofundado.

Para Ana, a vivéncia da mentoria permitiu compreender a importancia do
trabalho com as necessidades formativas, ou seja, de a formacgé&o ocorrer a partir de
um planejamento coerente com o contexto de atuacgéo, diante das necessidades dos

iniciantes.

“O trabalho de identificar as necessidades formativas da PI foi importante no
meu trabalho cotidiano também. O olhar sobre as necessidades formativas
das equipes gestoras mudou. Tento apreender o que as equipes precisam,
por meio do dialogo e ndo impor a minha visdo.”

Ana. Entrevista, 03/12/2015 - questéao sobre as modificagdes na funcao exercida a
partir da experiéncia de mentoria.

Ana indica também a importancia do dialogo e da ndo imposi¢do diante de
outras pessoas. O fato de modificar a forma como se olha para o outro, para um
novato, para as dificuldades de um iniciante, diminuindo a carga que a fungao na
unidade escolar carrega, apresentando-se em parceria, apresentando compreensao
e compaixdo, permite que a mentoria seja singular e se avultem a relacdo e o

desenvolvimento do iniciante.
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Silvana, que em poucos momentos indicou interferéncia de sua funcdo de

coordenadora, assevera que 0s conhecimentos adquiridos ao longo da carreira foram

importantes, porém, ndo suficientes para garantir o trabalho realizado diante das

demandas diferenciadas, sendo necessario o aprofundamento e a inovacéao.

“Os conhecimentos adquiridos ao longo da minha carreira ddo conta de
auxiliar os iniciantes em muitos aspectos. Em demandas diferenciadas é

preciso aprofundar ou construir outros.

Mas é assim sempre na carreira docente. As demandas séo diferentes a
cada contexto. E ai, preciso supera-las. E nesse fazer, nessa acdo que me

faco mais professor.”

Silvana. Entrevista,05/09/2015 - questédo sobre como os conhecimentos
necessarios.

A especificidade do contexto foi percebida nesse trabalho e nas descricbes

diferenciadas das mentoras. Para Noémia, sua experiéncia no decorrer dos anos foi

utilizada e resgatada, porém, € inevitavel a busca por novos conhecimentos:

“No decorrer dos anos vamos adquirindo alguma experiéncia em relagcéo
aquilo que ja vivenciamos, aprendemos muito com o0s problemas e
dificuldades, todo esse conhecimento é resgatado o tempo todo na solucao
de novos problemas, todos os cursos de formacao e as leituras que fazemos
no dia a dia nos ajudam nos momentos de planejamento e discussao dos

problemas enfrentados.

“Néo acredito que os conhecimentos construidos ao longo de minha carreira
sao suficientes para o trabalho de mentoria. Acredito que temos sempre que
estudar e adquirir novos conhecimentos por conta prépria, através das

formacd@es e orientacdes de pessoas melhor preparadas, como a tutora.

Espero que vocé (tutora) possa me auxiliar a auxiliar melhor minha PI.”.

Noémia. Entrevista, 08/09/2015- questao sobre como sua experiéncia auxiliar na
mentoria.

A mentora destaca a importancia de o mentor ser também formador, mas,

mesmo assim, obter suporte profissional, ou seja, contar com a orientagcdo de

pessoas preparadas, por exemplo, as tutoras do programa. Sobre este aspecto,

podemos perceber a importancia do trabalho de parceria com universidades e

programas especializados.

Para Ana, tanto sua experiéncia com alfabetizacdo (quando docente),

guanto a formacéo de gestores (supervisora) foram importantes para seu trabalho

de mentoria;
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“‘Acho que contribui com minha experiéncia em alfabetizagcdo de alunos
(letramento) e com a experiéncia que possuo com a formagéo de gestores.”

“(Mobilizei) os conhecimentos adquiridos pela experiéncia pessoal e também
procurei aprender/pesquisar outros de uma demanda especifica da PI. E
como fontes desses conhecimentos/saberes, usei a experiéncia pessoal,
profissionais da area da educacéo e livros. Precisei aprofundar alguns sobre
competéncia leitora e escritora.”

“Sim (existiram outras pessoas me auxiliando), como colegas com
experiéncia em letramento que puderam analisar o texto da Pl comigo e
propor alternativas de trabalho”.

“Acho (que ainda preciso desenvolver) os relacionados a aprendizagem da

leitura e escrita pela crianga.”
Ana. Entrevista, 03/12/2015- questéo sobre como sua experiéncia auxiliar na
mentoria.

Novamente € mencionada a busca pelo aprofundamento em temas indicados
pelas demandas apresentadas pelas iniciantes, 0 que comprova que a acao da
mentora se constitui de forma situacional e contextual. Vale pontuar que, quando foi
necessario, a participante buscou auxilio com outros colegas experientes, visando a
atender a demanda da PI. Esse fato ilustra que a experiéncia docente do mentor, em
determinadas situacdes, ndo consegue solucionar e responder a todas as
necessidades do iniciante, por isso, o trabalho de parceria e a atitude de estar aberto
e aprendendo sdo essenciais ao mentor.

Além da disponibilidade para aprender, percebemos que outras caracteristicas
foram essenciais para o desenvolvimento do trabalho de mentoria com fluidez e
precisao, tanto considerando o mentor como o iniciante. Essas caracteristicas foram
apresentadas de forma implicita durante todo o trabalho, contudo, ao questionar as
participantes sobre quais contribuiram para o trabalho, observamos alguns

apontamentos expressivos,

“‘Gosto bastante de me comunicar. Penso que essa caracteristica foi

importante para meu trabalho como mentora. Com relacdo ao PI, ele é
bastante atento ao ouvir, ai deu certo.”

“Ensinar um adulto-professor é extremamente interessante. Mas depende
da postura desse adulto-professor. Quando disse acima que me surpreendi
com meu PI, foi nesse sentido. Ele estd sempre aberto ao didlogo e tem um
nivel de reflexdo muito bom também. E muito bom conversar com pessoas
assim!”
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“Vejo que ele é um professor muito bom. Ndo posso dizer que ele ficou
bom comigo. Acho que ter comecado a mentoria com ele foi importante
também pra que eu visse as qualidades que ele ja tinha.”

Silvana. Entrevista,05/09/2015 - quest&o sobre os saberes para a mentoria.

“...) ensinar um adulto (PI) é mais dificil do que criancas, pois ha muita
experiéncia prévia em jogo e resisténcias em ousar, tentar.

(Para atuar como mentor, acho importante saber) que ha momentos que
vocé nao saberd e precisaréd aprender para atuar colaborativamente.”

“(Aprendi na experiéncia) o trabalho colaborativo com foco no
desenvolvimento pessoal da Pl e indiretamente no meu desenvolvimento. Na
minha prépria atua¢cdo como mentora, fui me tornando mais segura.

(As caracteristicas pessoais que me ajudaram no relacionamento com a Pl
foram) a alteridade e empatia caracteristicas do mentor e disponibilidade pela
PL.”

Ana. Entrevista, 3/12/2015 - questéo sobre os saberes para a mentoria.

Nos excertos acima, podemos observar que as mentoras apontam algumas
caracteristicas que consideram importantes para o trabalho de mentoria. Notamos
gue, de modo geral, estas se relacionam com a especificidade da relagédo entre adultos
e com um circulo de aprendizagem, ou seja, € necessario disponibilidade, escuta,
abertura, atencdo, confianca, comunicacéo, colaboracdo, alteridade e empatia.
Contudo, como bem destacado pelas mentoras Silvana e Ana, ensinar adultos é
diferente de ensinar criancas, ha a especificidade, € necessario ampliar a base
docente, construindo uma base de conhecimento do formador.

Ao serem requisitadas para avaliar as aprendizagens obtidas pelo PFOM, as
participantes consideradas apontam aprendizagens que sdo importantes inclusive
na prépria acdo enquanto especialistas. Diante disso, € relevante destacar que em

todos os casos aqui considerados a avaliagao foi positiva:

“Faco uma avaliacéo positiva. (O trabalho) tem me proporcionado reflexdes
e isso para mim é o mais importante. Penso que contribui dando um suporte
importante em momentos de instabilidade. No caso do Lu, ele ndo tem
formacdo pedagodgica®® e nesse sentido ele sempre pensava que alguns
problemas eram so dele.”
Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - quest&o sobre avaliagdo do programa.

%8 O professor iniciante em questdo era formado em Ciéncias Biolégicas - Bacharelado e possuia
Mestrado, por isso lecionava no 5° ano do Ensino Fundamental a disciplina de Ciéncias, em uma escola
de ensino particular.
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“Acredito que sim (as minhas expectativas em relagdo ao programa foram
atendidas), a sala esta caminhando pedagogicamente, as criancas estéo
aprendendo, até o Isaque esta mais calmo e aprendendo.”

Noémia. Entrevista, 01/09/2015 - questao sobre avaliagdo do programa.

“Acredito que sim (as expectativas iniciais se realizaram), houve até uma
superacao individual quando tentei parar o curso por causa do pos doc e
acabei retomando.”

“(Durante este processo de mentoria) tive angustias, expectativas e
pequenas vitérias muitas vezes nao registradas. 1° ansiedade em saber mais
sobre o curso, quantos modulos, tematica e duracdo de cada modulo, no inicio
do curso eu disse que nao tinha afinidade com cursos EaD, e isso me causou
um certo desespero; 2° angustia em saber que teria que acompanhar uma PI,
figuei com medo de acompanhar uma Pl daqui (por motivos ja relatados) e
tive que fazer isso também EaD; 3° satisfacdo por conseguir, apesar da
inseguranca, interagir com uma Pl e montar um planejamento adequado as
necessidades dela. Isso foi muito gratificante. Aprendi bastante!!l”

Ana. Entrevista, 03/12/2015 - questao sobre avaliagcdo do programa.

As reflexdes realizadas junto ao iniciante, as respostas positivas em relacao
aos alunos e as salas de aula dos professores envolvidos no processo, a conquista
de um planejamento situado, considerando as necessidades formativas, sao
aprendizagens que a experiéncia com a mentoria proporcionou.

Neste sentido, podemos afirmar que a mentoria pode ser uma funcao
desenvolvida por um especialista escolar, porém possui especificidades que devem
ser respeitadas: a mentoria pressupbe 0 encontro entre profissionais com
experiéncias diferenciadas, a parceria intencional e planejada a partir das
necessidades formativas, o estabelecimento de uma diade pautada na confianga, na
colaboracéo, na entrega, na empatia com o outro.

Percebemos que, em muitos momentos, a experiéncia profissional da
especialidade exercida teve influéncias, porém, o que determina um bom trabalho de
mentoria € a disponibilidade para a constru¢cdo de um relacionamento respeitoso,
altero, empético e focado no desenvolvimento profissional do iniciante. Ao definir o
mentor em poucas palavras, duas participantes demonstraram compreender a

particularidade dessa fungéo:

“Ser mentor para mim € ser parceiro. E levantar demandas e supera-las com
apoio um do outro.”
Silvana. Entrevista, 05/09/2015 - questéo sobre a definicdo de um mentor.
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“Ser mentor € ser um colega mais experiente, que instiga, propde reflexdes
para resolucéo de situacdes problema.”

Ana. Entrevista, 3/12/2015 - questéo sobre a definicdo de um mentor®°.

Mesmo em poucas palavras, podemos afirmar que existe profundidade na
definicdo apresentada pelas participantes, pois mostram compreender a amplitude da
mentoria no estabelecimento de parceria, no apoio do colega mais experiente, porém,
principalmente no levantamento das necessidades, nas reflexdes, na resolugéao de

situagcOes-problemas, atuando a partir da demanda indicada pelo iniciante.

% A mentora Noémia ndo definiu mentoria, quando solicitado.
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6. A BASE DE CONHECIMENTOS DO “MENTOR-ESPECIALISTA”: COMO ERA
COMPREENDIDA E COMO FOI DESENVOLVIDA?

Neste ultimo capitulo, analisaremos alguns dados do PFOM considerados para
a realizacdo desta pesquisa. Procuraremos focar a base de conhecimentos do
“‘mentor-especialista”, percebendo como era compreendida e como foi modificada a
partir do desenvolvimento do trabalho de mentoria e das aprendizagens obtidas.
Evidenciamos que essas aprendizagens trardo indicios sobre a relacdo do trabalho
de mentoria com as func¢des exercidas nas escolas, considerando suas atribuicbes
profissionais, destacando o processo em gue transformam o conhecimento tedrico em
pratica da mentoria.

Neste sentido, observaremos como os elementos que compdem a base de
conhecimentos do formador de professores eram percebidos e foram desenvolvidos
e/ou ampliados nas vivéncias do processo de mentoria. Com isso, entendemos que é
possivel atingir os objetivos propostos e responder a alguns questionamentos que
embasaram a pesquisa, tais como:

e O acolhimento, a orientacdo e o aconselhamento de professores iniciantes
sao funcbes prévias do cargo de especialista (coordenador, diretor e supervisor) na
escola? Quais os conhecimentos especificos necessarios? As dificuldades? As
potencialidades?

e Ou a tarefa do acolhimento, orientacdo e aconselhamento do professor
iniciante € uma atribuicdo especifica apenas do mentor?

O capitulo foi organizado em dois momentos. No primeiro, apresentaremos
como as participantes observaram a especificidade do trabalho do mentor, utilizando
o levantamento prévio feito no Diario Reflexivo (Atividade 2.2 - Mdodulo 1), que indica
as percepcdes prévias das participantes, pautadas no material bibliogréafico indicado.

No segundo momento, apresentaremos a ampliacdo da base de
conhecimentos das participantes, utilizando como dados as narrativas disponiveis na
Atividade 3.3 (Mddulo 111), denominada Diario de Mentoria, na qual as participantes

realizavam a descri¢cdo do trabalho de mentoria realizado.
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6.1 Compreendendo a base de conhecimentos do mentor: o0s
conhecimentos prévios e o trabalho de formacéao

Inicialmente, é necessario ressaltar que na formacéo dos futuros mentores,
visando a um trabalho de mentoria, entendido com qualidade, foi dada aos
participantes, pela “Atividade 2.2 - Registro Reflexivo no diario sobre aprendizagens
do mentor- Mddulo 11", a oportunidade de reflexdo sobre os conhecimentos que o
mentor deve apresentar para poder auxiliar professores iniciantes a minimizar suas
dificuldades, considerando o contexto de atuagé@o e as estratégias que podem ser
utilizadas para sua efetivacao.

Comecamos com a participante Silvana, que nesta atividade apresenta 0s
conhecimentos que considera serem importantes ao mentor e destaca, ainda, a

experiéncia de docéncia enquanto fonte de conhecimento:

“Uma das definicbes de mentor € a de alguém que influencia o
comportamento de outrem. Sendo assim, acredito que para todas as
dimensdes do processo pedagodgico ele deve estar preparado, pois
subentende-se que 0 mesmo ja tem experiéncia.

(...) os procedimentos escolares no que diz respeito a estruturacdo de
planos de aulas, sequéncias didaticas, semandarios e outros protocolos
escolares. E preciso também conhecer o perfil dos alunos com quem trabalha
para propor projetos que atinjam o interesse da turma e ao mesmo tempo
possam contribuir com a aquisicdo do conhecimento.

Ter critério na escolha dos conteddos também é extremamente relevante
para um mentor.(...) € preciso ter claro o que ensinar, para guem ensinar e por
qué ensinar. Isso denota também a concepc¢do de cidaddo e sociedade que
se tem.(...)

Cabe a um mentor também possuir habilidades de relacionamento
interpessoal. E na interacdo que os seres se constituem homens e nesse
sentido é preciso ser sensivel no trato, no contato, na interacao para que isto
proporcione humanizacdo. Acredito que da interacdo desencadeia-se 0
processo de gestdo de sala de aula. (...) Na minha visdo, deve-se ter clara a
funcdo da escola, os papéis e 0s objetivos para gerir uma sala preocupada
com a aprendizagem e compromissada com o conhecimento.

A familia é uma parceria certa no processo de ensino aprendizagem. Cabe
ao mentor fomentar essa parceria (...) Um mentor precisa dominar esses
conhecimentos para evitar que a parceria entre escola e familia caminhe mais
longe do que até os portdes da escola.

No processo de avaliagcdo ensino aprendizagem e do desenvolvimento do
aluno é necessario que se tenha conhecimento de como ocorre nas criangas
a aquisicdo do conhecimento para considerar as diversas fases bioldgicas que
todas transcorrem realizando assim também intervencdes pertinentes para
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que a aprendizagem seja efetiva. E importante também ser criteriosa para
avaliar, ter parametros (...)

Na interagdo com os pares e a administracao da escola e na resolucao de
conflitos, um mentor deve usar de suas habilidades interpessoais. Saber lidar
com que ndo se gosta, trabalhar com alguém que mente, que reclama néo é
facil pra ninguém. Pra um mentor também n&o. O diferencial do mentor € que
ele consegue lidar com essas situacées com maturidade emocional. Ou seja,
0 mesmo ¢ capaz de dizer um ndo sem deixar, contudo o outro infeliz. E
importante que as pessoas se sintam seguras no ambiente de trabalho. O
mentor deve acima de tudo mostrar para as pessoas que confia no trabalho
delas.

Engracado pensar sobre os conhecimentos que 0s mentores devem
possuir. Penso que sobre alguns fatores, talvez, ele ndo necessite dominar
certos conhecimentos, mas deve possuir a habilidade de busca-los. No
quesito incluséo e diversidade, além da disposicao para acolher o diferente, o
mentor deve ter habilidades para pesquisar sobre a deficiéncia exposta,
levantando dados e tracando estratégias capazes de contribuir para o
desenvolvimento e aprendizado do aluno incluso.

O mentor precisa conhecer a rotina da escola em que trabalha ou a rotina
de quem ira realizar mentoria. Sobre as atividades de rotina, este deve ter um
profundo conhecimento sobre preenchimento de diarios de classe e
cadernetas, bem como conhecimento do PPP e da filosofia de trabalho da
escola.

Na sua adaptacdo ao contexto de trabalho e a cultura da escola, no
desenvolvimento do curriculo (...) na compreensdo das politicas e
atendimento as legislac6es educacionais vigentes o professor mentor deve
possuir conhecimento sobre elas. Como trabalhar com a EJA e desconhecer
as politicas publicas pra essa modalidade de ensino? Ou como trabalhar na
Educacao Infantil e ndo estudar os referenciais curriculares para as criancas
dessa faixa etaria? O mesmo para o conhecimento da situagéo funcional é
preciso saber sobre os direitos e os deveres da carreira do magistério, assim
como em qualquer profisséo.

Enfim, refletindo para escrever o texto peguei-me pensando o quanto se
exige de um mentor. (...) percebo que é possivel ndo dominar todos os fatores
apontados acima contanto que saiba pesquisar para buscar o conhecimento
assim como em qualquer profissdo atualmente. Se faltar alguns dos
conhecimentos, um mentor pode ter um mentor. Por que nao? Alguém com
mais experiéncia e conhecimento que possa ajuda-lo. Talvez se na carreira
do magistério, algumas fungées, tivessem o “olhar” de um mentor, teriamos
sempre mentores na escola.

Silvana, Diario Reflexivo de Mentoria, jan. 15.

As reflexdes de Silvana indicam sua compreensdo sobre a amplitude do
trabalho do mentor. Percebemos, em sua narrativa, a preocupacéo com o dominio de
muitos conhecimentos, por isso, sugere que um mentor possa ter um mentor, ou seja,
alguém que possa auxiliar e orientar o seu trabalho, tal qual o Programa de Mentoria.

Vale lembrar que a parceria do mentor com um profissional, para orienta-lo, ja havia
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sido destacada anteriormente. Sobre este aspecto, observamos uma clara
compreensao de que o mentor ndo necessita dominar tudo, entretanto, deve estar
aberto a aprendizagem, a pesquisa e as novidades.

Também, percebemos grande sensibilidade, quando afirma que a carreira do
magistério ndo dispde de profissionais que “tivessem o ‘olhar’ do mentor”, observando
que na escola ndo existe uma fungéo que se responsabilize de forma especifica pelos
professores iniciantes, pois, entre as atribuicbes dos especialistas, indicadas em
outros capitulos, ndo percebemos uma preocupacdo que focalize exclusivamente o
iniciante. Nesta perspectiva, a percepc¢éo da participante indica a falta de profissionais
que atuem dessa forma na escola. Aqui, novamente h& indicios de que a mentora
acredita na singularidade da mentoria.

Considerando que os mentores se tornam profissionais envolvidos diretamente
e responsaveis por orientar processos formativos de aprendizagem da docéncia com
professores em inicio de carreira, ha o inicio de desenvolvimento de uma base de
conhecimento especifico, de formadores de professores. Por essa razédo, percebemos
gue Silvana indicou o desenvolvimento de uma base de conhecimento do formador a
partir da ampliacdo de sua base de conhecimentos docente.

Segundo alguns pesquisadores, citados no referencial tedrico desta pesquisa,
a base de conhecimentos do formador é constituida pelo conhecimento do contetido
especifico, tal como o ensino de criangas, 0s objetivos de ensino, entre outros, como
também pelo conhecimento pedagogico geral, como modos e estratégias de gerir a
sala de aula, considerando o tempo e o ambiente adequados e também o
conhecimento dos procedimentos burocraticos que compdem o cotidiano de uma
escola. Além desses, ha o conhecimento pedagogico do contetdo, como intervencdes
adequadas conforme o conteudo, a elaboracéo da rotina pedagdgica, etc.

Todos esses conhecimentos compdem a base de conhecimento do docente e
devem integrar a base do formador, que é bem mais ampla que a de um professor,
como afirma Mizukami (2004), entre outros, e, além destes conhecimentos, deve ser
composta também pelo conhecimento historicamente contextualizado e
fundamentado das politicas publicas educacionais e das teorias que as embasam, e
conhecimento sobre relagbes humanas. Sobre isto, a referida autora cita formas de

resolucao de conflitos e a necessidade de maturidade emocional para mentorar.
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Outro aspecto importantissimo e que deve estar presente na base de
conhecimento do mentor s&o o0s conhecimentos dos relacionamentos
profissionais e as estratégias para se atingir as aproximacdes. Assim, Silvana
apresenta a necessidade de confianca que o mentor deve apresentar em relacdo ao
trabalho do iniciante, de modo a garantir um relacionamento genuino de parceria.

A participante Noémia também destaca os conhecimentos da base do docente,
porém, quando pensamos na especificidade da base do formador, observamos que a
participante apresenta apenas a necessidade do conhecimento das politicas publicas

educacionais:

“Acredito que um mentor deve ter dominio de muitos conhecimentos para
auxiliar os professores iniciantes, e isso nem sempre € tao simples, as vezes
demanda mais do que apenas conhecer, mas principalmente, como passar
essas orientacbes aos professores iniciantes de maneira eficiente e
acompanhar o trabalho docente fazendo as intervenc¢des quando necessario.
Quanto ao planejamento de aula e realizacdo de projetos, ensino do contetdo
e a interacdo com os alunos, penso que deva ter claro os objetivos que deseja
atingir, as expectativas de aprendizagem dos alunos, até onde quer que o
aluno chegue para depois dar continuidade a inser¢cdo de novos conteudos.
()

Na gestao da sala de aula, acredito que o mentor deve saber e passar para
o professor iniciante que gerir uma sala de aula, vai além de preparar e dar
aulas, é preciso gerir o tempo e o espaco de sala de aula, a organizagdo de
uma sala diz muito sobre o trabalho nela realizado, a disposi¢céo das carteiras,
a exposicdo da rotina, os cartazes, os quadros numéricos, o calendério, os
portadores de textos, o contrato didatico, enfim tudo que é necessério e que
da suporte ao aluno, e que o ajuda a sentir inserido na rotina escolar e no
mundo ao mesmo tempo. O tempo é fundamental que seja pensado,
organizado de maneira que as atividades ndo sejam interrompidas sem que
estejam completas ou fazendo sentido as criancas. O ambiente precisa ser
calmo, e a0 mesmo tempo vivo, agradavel, com o minimo de conflitos
provenientes da interacdo, apenas os conflitos de aprendizagem sdo bem
vindos, porque geram discussdes, emissao de opinides e consequentemente
levam ao aprendizado. (...)

Na relacdo com a familia, é preciso também recebé-la, ouvi-la, coloca-la a
par do trabalho pedagdgico e das dificuldades de seus filhos quando houver,
cobrar dela uma atitude de acompanhar e auxiliar a crianga nas tarefas, nos
trabalhos e ensina-las a organizar um horéario de estudo em casa.(...)

Na avaliacao do processo de ensino e aprendizagem e no desenvolvimento
do aluno, o professor iniciante deve receber de seu mentor, orientagcdes que
0 auxilie a entender o que avaliar e para que avaliar e que nem sempre o
resultado dessas avaliacdes tem a ver com o desenvolvimento do aluno, mas
pode ser que o professor ndo soube até mesmo como elaborar uma avaliacao
clara, com enunciados significativos e coerentes.(...)

Na interacdo com os pares e administracdo da escola, na sua adaptacao
ao contexto de trabalho e a cultura da escola, acredito que os professores
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iniciantes devam ter na equipe um porto seguro, é na escola que essas
interacOes se dao de forma mais abrangente, € nas reunifes pedagdgicas,
nas reunides coletivas, nos conselhos escolares e de ciclo, nos horéarios de
estudo que nos fortalecemos, trocamos ideias e experiéncias que nos auxiliam
mutuamente. E onde dividimos nossas angustias, buscamos ajuda, e
diminuimos nossa ansiedade diante de depoimentos de professores mais
experientes. E nesse momento também que nos apropriamos das questbes
da rotina de trabalho de um professor fora da sala de aula: preenchimento de
documentacdo pedagdgica, encaminhamentos, conhecimento do PPP, os
registros de tudo que vamos fazer e ou que ja fizemos para que nosso aluno
aprenda. Esse trabalho é fundamental para a orientagdo da continuidade de
nosso trabalho e o professor iniciante precisa ter dominio desses registros e
saber fazé-los adequadamente sempre que necessario. Além disso, precisa
acompanhar a legislacdo que rege sua carreira, acompanhar sua situacéo
funcional, saber como seu municipio atua em relacéo as politicas publicas, de
preferéncia, participar dos conselhos, (...)

E caso o proprio mentor ndo domine um dos contetdos discorridos no texto,
penso que poderia buscar essas informacfes com seu supervisor de ensino,
com a equipe de orientacdo pedagogica de sua secretaria de educacao e nos
sites credenciados (...).

Noémia, Diario Reflexivo, jan.15.

Em alguns momentos de sua narrativa, percebemos uma confusdo entre o
papel do mentor e o do professor, como se 0 mentor devesse agir pelo iniciante e ndo
orienta-lo em sua acdo, como foi o caso das reflexdes sobre a familia, em que explicita
que é necessario “recebé-la, ouvi-la, coloca-la a par do trabalho pedagdgico e das
dificuldades de seus filhos, quando houver, cobrar dela uma atitude de acompanhar e
auxiliar a crianca nas tarefas, nos trabalhos e ensina-la a organizar um horério de
estudo em casa”. Ou seja, a participante indica que o trabalho de mentor € o de indicar
para o professor o que ele deve fazer, como um modelo prescrito a ser seguido,
assumindo, como afirmamos anteriormente, um estilo diretivo.

Em sua reflexdo, sentimos falta de indicacdes em relacdo aos conhecimentos
sobre estratégias para o desenvolvimento profissional docente e sobre a
aprendizagem docente, que permitem a objetivacdo de crencas, valores e teorias
pessoais e a forma como os adultos professores aprendem e se desenvolvem. Faltou
também explicitar os conhecimentos sobre relagbes humanas, envolvidas no trabalho
com docentes.

A auséncia desses conhecimentos pode representar um esquecimento, pois,
em muitas de suas acdes analisadas nesta tese, percebemos a utilizacdo de

diferentes estratégias, conforme seu estilo. Ou, diferentemente, pode indicar que o
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processo de aprendizagem da mentoria ainda ndo se consolidou, de modo que
conseguisse pontuar tal conhecimento.

Também observamos que a futura mentora, além de indicar sua concep¢ao em
relacdo a constituicio da base de conhecimento do mentor, destaca a
responsabilidade da escola no apoio ao iniciante, como um “porto seguro”, pois, em
suas palavras, € no espaco escolar que as “interagbes se dao de forma mais
abrangente” e “onde dividimos nossas angustias, buscamos ajuda, e diminuimos
nossa ansiedade diante de depoimentos de professores mais experientes”.

A futura mentora apresenta uma crenca forte em que a escola, sozinha, possa
suprir as necessidades dos iniciantes, tornando-se responsavel por ele e estimulando
o trabalho coletivo da troca e da interacao de professores. Neste sentido, percebemos
a valorizacao da escola como local de formacéo docente, 0 que esta em consonancia

com Imbernén (2012), segundo o qual o:

[...] desenvolvimento profissional do professorado no ambito trabalhista (...)
no contexto especifico em que se trabalha, ajudard a melhorar o ensino e a
aprendizagem do alunado, o que constitui o objetivo fundamental da docéncia
[...]I” IMBERNON, 2012, p. 98).

Observamos, ainda, que Noémia apresenta como fonte de conhecimento do
mentor 0s contextos formativos escolares e a necessidade dos mentores buscarem
aperfeicoamento e orientacdo junto aos superiores imediatos da estrutura escolar,
citando o “supervisor de ensino” e “equipe de orientagdo pedagdgica” da Secretaria
de Educacdo, ou também buscar informagdo em “sites credenciados”, talvez se
referindo a sites como o de revistas que sao populares nas escolas, como a Nova
Escola, por exemplo. Entretanto, ndo percebemos em suas reflexdes indicacéo sobre
0 apoio das universidades e/ou programas especificos aos professores iniciantes.
Essa auséncia pode indicar que a participante ndo enxergou a parceria com a
universidade como fonte de apoio.

Como no caso da participante anterior, ndo observamos indicacdes sobre as
estratégias de desenvolvimento profissional e aprendizagem docente, o que se
deu de forma diferente na futura mentora Ana, pois nela observamos a indicacao,

ainda que discreta, quando a mesma se refere a técnicas de dialogo entre adultos:

Tive muitas dificuldades em pensar sobre cada um dos aspectos propostos(...)
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Acredito que um mentor deva apresentar alguns conhecimentos gerais e outros
especificos para auxiliar o professor iniciante.

Como conhecimentos gerais elencaria pelo menos dez, desde conhecimentos
relacionados a interacdo com o0s alunos até os que envolvem a compreensao das
politicas educacionais vigentes. Seriam eles: didatica e habilidades de comunicacgéo
para auxiliar a interacdo com os alunos; organizacdo do espaco e do tempo em
relacdo ao planejamento da aula/atividade (para gerir a sala de aula) e o dominio da
formatacdo (estrutura) para a elaboracdo da aula ou do projeto pedagdgico
(justificativa, objetivos, acdes, recursos necessdarios, avaliacdo das acles
desencadeadas etc); novamente a comunicacao e a abertura ao outro para ter um
bom relacionamento com a familia dos alunos; concepcdes de avaliacdo (Luckesi) e
teorias que embasem a compreensdo do processo ensino aprendizagem (Piaget,
Vygotsky, Emilia Ferreiro); conhecimentos sobre quem é e o que faz cada funcionario
da escola para uma melhor interacdo com os pares e a administracao escolar; técnicas
de didlogo para a resolucdo de problemas; textos e pareceres que tratem sobre a
inclusédo de alunos com necessidades especiais e sobre a diversidade; conhecimentos
acerca da legislacao basica da estrutura e do sistema escolar (Constituicdo Federal
de 1988, LDBEN n° 9394/1996, Estatuto da Crianca e do Adolescente "ECA", Plano
Nacional de Educacéo "PNE", Plano de Desenvolvimento da Educacgéo Bésica "PDE")
e do Regimento e da Proposta Pedagdgica da U.E para conhecer o seu contexto de
trabalho e a cultura da escola.

Como conhecimentos especificos relacionarei os que estdo mais diretamente
ligados a determinada disciplina (dominio dos conhecimentos/conceitos especificos
da disciplina ou conteido administrado) e ao desenvolvimento do curriculo do ensino
fundamental ou da educacéao infantil (conhecer os referenciais e diretrizes nacionais
de cada nivel de ensino, além da Proposta Pedagodgica da escola e das Matrizes
Curriculares homologadas.

Diario, fiquei apreensiva®® quanto a fungdo de mentoria e, confesso, com um
pouco de medo.

Ana, Diario Reflexivo, maio 2015.

Podemos perceber que Ana indica alguma apreensdo em relacdo a mentoria,
ja que comecou a compreender toda grandeza desse trabalho e, assim, a amplitude
de sua base de conhecimentos. De forma geral, a participante revela que o mentor
deve possuir conhecimentos especificos sobre a dinAmica de sala de aula, processos
de aprendizagem, contetidos e outros citados, bem como precisa conhecer o contexto
mais amplo, desde a organizacdo e estrutura escolar até as politicas que regem a
profissdo. Diante desse universo, a participante revela medo do trabalho de mentoria.

Em seu depoimento, sentimos falta de apontamentos em relagcdo a forma de

obter os conhecimentos que ainda ndo séo de dominio do mentor, ou seja, as novas

80 Neste momento a mentora n3o sabia que acabaria desenvolvendo uma mentoria virtual devido aos
acontecimentos.
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fontes de conhecimentos. Mesmo com o feedback da tutora, destacando essa falta, a
participante ndo fez novos apontamentos.

Como observado nas outras participantes, em sua narrativa, podemos perceber
a indicacdo dos elementos que compde a base de conhecimentos do professor e
agueles particulares ao formador, como conhecimentos gerais sobre a formacao
docente, tais como técnicas de dialogo com adultos, o que nos indica a consciéncia
sobre a especificidade da aprendizagem docente.

Entretanto, como nas anteriores, faltou a indicacéo de estratégias que permitam
observar a objetivacdo de crencas, valores e teorias pessoais das iniciantes. Como
esse conhecimento nao foi apresentado em nenhum dos depoimentos analisados, isto
pode indicar a equipe formadora a necessidade de um trabalho formativo que fomente
e instigue os participantes a refletirem sobre estratégias que possibilitem a observacéo
dos elementos apontados (crencgas, valores e teorias pessoais das iniciantes).

De modo geral, podemos afirmar que as participantes, ao pensarem sobre os
conhecimentos necessarios ao mentor, tiveram a oportunidade de acessar toda a
gama de conhecimentos que sustentam a acdo formativa e, assim, o processo de
construcéo de sua base, a partir da experiéncia docente de cada uma, isso fica claro
guando Ana destaca seu temor diante do trabalho de mentor.

Considerando Silvana e Ana, podemos concluir que h4 uma compreensao em
relacdo a acdo de acolhimento, orientacdo e aconselhamento de professores
iniciantes como func¢des prévias de especialistas presentes na escola (coordenador,
diretor e supervisor). Entretanto, de forma implicita em alguns trechos de Noémia,
percebemos a indicacdo de que na escola haveria profissionais responsaveis por
desenvolver esse trabalho.

Neste sentido, percebemos que as futuras mentoras apresentaram
compreensao sobre a composicdo da base de conhecimento do formador, porém,
faltaram indicacdes de que a mesma deve se constituir pelo conhecimento sobre a
aprendizagem docente, sobre as dificuldades tipicas do inicio da docéncia e, assim,
permitir o planejamento de situagfes e experiéncias que levem o professor (ou futuro
professor) a aprender a ensinar de diferentes formas para tipos diferenciados de
clientelas e contextos, conforme ja destacado por Mizukami (2006).

Isto pode indicar a necessidade de um trabalho mais aprofundado do PFOM

sobre como o professor aprende, pois, aparentemente, as participantes sabem “o que
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ensinar’, mas ainda n&o consolidaram o “como ensinar’. Bem como percebemos
lacunas sobre a construcao da identidade do mentor, j& que, analisando as atividades
propostas e o trabalho de mentoria desenvolvido, observamos que a identidade do
mentor mereceria uma unidade especifica de formacao.

Em suma, observamos que a referida atividade evidenciou que as participantes,
embora de forma sutil, percebiam a amplitude desse trabalho e a gama de
conhecimentos exigidos ao mentor, o qual, encarado como formador de professores,
deve possuir uma base de conhecimento solida, mas flexivel, pois as demandas
formativas sdo pontuais e variam conforme o contexto.

Ao refletirem previamente sobre os saberes do mentor, as participantes
indicaram o reconhecimento da especificidade do trabalho. Porém, essa indicacdo
pode ter acontecido como resposta a tarefa solicitada. Por isso, é importante analisar
a atuacdo como mentor e as reflexdes que as participantes realizaram a partir da
experiéncia vivenciada, sendo necessario considerar as demais fontes de dados.

Dessa forma, no préximo item realizamos uma analise que procura delinear a
ampliacdo da base de conhecimentos das participantes durante e ap6s o trabalho
realizado, considerando suas narrativas e reflexdes a respeito de processos de

mentoria dos iniciantes.

6.2 Visualizacdo da base de conhecimento dos mentores-especialistas:

reflexdes sobre o trabalho pratico

Neste momento, gostariamos de, ao examinar as narrativas produzidas no
programa de mentoria realizado, analisar como as participantes realizaram o trabalho
e, assim, mobilizaram seus conhecimentos. Para isso, utilizaremos trechos®! do diario
de mentoria, “Atividade 3.3 - Intervenc@o mentor- professor iniciante - Médulo 11”7, no
qual as participantes narravam suas ac¢des enquanto mentoras.

Dessa forma, esperamos que alguns conhecimentos da base do mentor, que
nao foram lembrados e citados no item anterior, possam ser percebidos nas narrativas
consideradas nesse momento. Desse modo, percebemos o desenvolvimento da

identidade de mentor e a ampliacdo da base de conhecimento dos participantes.

61 Os diarios completos estdo dispostos nos apéndices.



201

O trabalho foi iniciado a partir do primeiro contato com o professor iniciante,
permitindo o levantamento de dados sobre as dificuldades e as necessidades

formativas percebidas. Acompanhe os trechos dos diarios:

“Quando da observacao da aula do meu PI, entrei na sala de aula com
alguns objetivos. Para que eles fossem alcancados estruturei um roteiro de
observacéo.

1. A dindmica da aula (inicio, desenvolvimento e encerramento);

2. A postura do PI frente questdes cotidianas impostas pelas criangas;

3. As intervencdes do Pl em momentos de ensino aprendizagem.”

Silvana, diario de mentoria, 09/2015.

“Eu e minha professora iniciante tivemos uma conversa sobre suas principais
necessidades formativas, nessa conversa ela me relatou que sente que seu
principal problema é a indisciplina, entdo a questionei se € um caso especifico
porque sabemos que ela tem na sala um aluno muito dificil, mas, que esse
caso extrapola as questdes de disciplina e ja atinge um ambito de doenca
mental, € um problema bem mais sério.”

Noémia, diario de mentoria, 19/06/2015.

“A leitura do caso de ensino foi muito esclarecedora, principalmente ao
abordar as vantagens de termos mais de uma ferramenta de diagndstico, pois
sdo vérias as facetas do trabalho docente (teoria, metodologia, gestao etc.)
gue devemos analisar para identificar melhor as necessidades do PI (...).
Poderemos usar relatos escritos no formato de um diario e entrevista escrita
(esta sera utilizada para aprofundar algum tépico do relato, detalhando-o para
uma melhor compreensao).

Logo apds enviar o Plano de Trabalho para a Pl ela reenviou-me um e-
mail(...). Ela disse que o plano estava adequado e assim, demos inicio a
atividade da 12 semana.”

Ana, diario de mentoria, 19/06/2015.

Silvana, apesar de ndo descrever na entrevista, inicia sua agdo como mentora
realizando uma conversa com seu iniciante, para que observasse suas necessidades
formativas. Nesta situacdo, foi indicado pela Pl que sua principal demanda era a
“Indisciplina e falta de interesse dos alunos”, bem como a “Incluséo e TDO (Transtorno
Desafiador Opositor)”.

Noémia utilizou, primeiramente, um questionario, que ela apresenta na
entrevista. Depois, estabeleceu que seria mais profunda a conversa com sua iniciante,
bem como a observacdo em sala de aula. Ela definiu que a demanda a ser atendida
no trabalho era a “Indisciplina dos alunos”. Segundo a mentora, essa indisciplina era

“ampliada pelo comportamento de um aluno com deficiéncia” (inclusao).
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Quanto a Ana, devido a especificidade da relagéo estabelecida com a iniciante,
a primeira agdo foi conhecer sua iniciante utilizando-se do e-mail, com descri¢éo,
porém, privilegiando o dialogo, ja que, como apresenta, houve aprovacao da iniciante
diante do plano de trabalho. A demanda do trabalho de mentoria de Ana contemplou
a dificuldade da iniciante em relacdo a “compreensao textual dos alunos”.

Nesse primeiro levantamento, podemos perceber que as participantes se
utilizam de instrumentos e estratégias diferenciadas para o levantamento das
necessidades formativas, seja a conversa planejada com roteiro, seja 0 questionario,
a observacao, o diadlogo, o que demonstra a vivéncia da importancia de conhecer o
contexto de trabalho e as percepc¢des do docente.

Nesse trabalho, as mentoras procuraram o iniciante e se mostraram “abertas”
a ouvir e perceber em que poderiam auxiliar, planejando a acédo a partir do que o
iniciante relatasse e das observacOes realizadas. Aqui, vemos o0 “nascimento” do
mentor, ja que, no inicio da relacdo com o professor, ha a preocupacdo com sua
realidade. Neste ponto, observamos que ha diferenciacdo em relacdo ao trabalho do
especialista, que, em geral, age conforme prescricdes burocraticas e/ou
generaliza¢gOes contextuais.

A partir da indicagdo das necessidades formativas das PI, definiram-se, no
planejamento, as teméaticas a serem trabalhadas com elas ao longo do processo de
mentoria. Diante dos temas apresentados, percebemos a preocupacdo com as
urgéncias contextuais frente a indisciplina (gestdo da sala de aula), em pelo menos
duas mentoras, Noémia e Silvana, o que sinaliza a ansiedade dos docentes iniciantes
por questdes especificas e que os angustiam no cotidiano.

No caso da professora iniciante de Ana, a questdo trabalhada envolveu a
gestao de aprendizagem em Lingua Portuguesa, objetivando desenvolver a habilidade
especifica de compreensao textual. Os dados sobre as necessidades formativas
apresentadas indicam uma caracteristica basica ao docente iniciante: perceber
apenas o imediato, por isso, a necessidade de refletir sobre a situacéo e sobre a sala
de aula.

Diante das necessidades, foram tomadas decisdes e elaborou-se um plano de
acao para o desenvolvimento do trabalho de mentoria, considerando as respostas
dadas pelos iniciantes e as orientagdes fornecidas pelas tutoras. Analisaremos o

caminho tomado por cada uma das mentoras.
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Silvana, nossa participante coordenadora, realizou um trabalho em que busca
a reflexdo do iniciante para sua postura diante da gestao da sala de aula, de modo
que observasse que a resposta dos alunos é consequéncia do trabalho do docente. E
interessante notar que seu trabalho de mentoria buscou enfatizar o posicionamento

do iniciante:

“(...) Meu desafio enquanto mentora era o de auxiliar meu Pl na gestdo da
sala de aula, fazendo-o refletir sobre o tdo falado desinteresse dos alunos e a
indisciplina.”

“Sugeri como ligao de casa, a leitura do texto de Celso Vasconcellos: “Os
desafios da Indisciplina em Sala de Aula e na Escola” (...). Durante nossas
trocas pedagdgicas, vou chamar assim, senti que meu Pl demonstrou muito
interesse sobre o assunto. Cito abaixo, um pequeno comentario que recebi
dele:

“Sempre tive duvidas sobre como agir em relacdo a indisciplina em sala.
Entro em colapso quando penso em ser mais duro com os alunos. Ou eu
acabo com a dialogica pra eles ficarem sempre quietos ou sou mais
energético a fim de desviar a atencéo (ou falta de atengéo) deles. Fato é que
a indisciplina realmente ndo € algo simples. Fiquei surpreso quando li sobre
a soma dos fatores que podem estar associados. Talvez devéssemos ter um
contato maior com os pais para falar sobre nosso trabalho na escola e
orienta-los sobre a indisciplina. Pode ser que a maioria fique na defensiva,
ou pode ser que colaborem. Hoje em dia ndo da pra saber. Os pais sao
superprotetores e ndo sdo muito passivos a interferéncias, mesmo que de
uma forma positiva. Tenho mudado sempre a metodologia em sala para ver
como reagem em cada situacdo e ver se melhora a questdo sobre a
disciplina (...)”

“(...) ApOs as observacdes e as intervencfes sobre a gestdo de sala de
aula, percebi que deveriamos fazer algumas reflexdes mais intensas sobre a
indisciplina.

Embora ja tivéssemos abordados itens semelhantes nos textos sobre a
gestdo da sala de aula entendi que era a hora de inserir outras ideias sobre o
tema. Para isso vimos essas tirinhas®? e refletimos sobre elas. As tirinhas
chamam a atencéo sobre motivos que despertam a indisciplina.

(...) Partimos do conceito para discutirmos 0os motivos.

Interessante que ao discutirmos a questdo dos motivos da indisciplina,
meu PI, considerava, de uma forma geral, apenas o desinteresse dos alunos.
Nesse momento, falamos um pouco sobre a diversificagdo das estratégias de
ensino, a discussao das regras e elaboracédo de contratos pedagogicos e a
postura do professor frente a demandas como a indisciplina. Apresentei a ele
algumas situacdes que eu ja vivi em sala de aula e perguntei também o que
ele achava do contexto geral da indisciplina e da indisciplina na aula dele.

62 As tirinhas sdo do Calvin e estdo em anexo, junto com o didrio da mentora Silvana.
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(...) Sobre a postura do professor frente a indisciplina questionei meu Pl
sobre a forma como ele agia nessas situacdes. Minha surpresa foi quando
perguntei a ele que situacBes ele acreditava que "tiravam ele mais do sério."
Perguntei que atitudes das criancas o incomodavam e como ele reagia.

Ele foi falando da postura das criancas e das atitudes tomadas por ele.
Falou da sua angustia em verificar um desinteresse constante com relacdo ao
aprendizado. Para ele o que mais irritava era “alunos conversando na hora da
explicagcdo”, "alunos testando ele o tempo todo com relagdo ao conteudo’,
tipo: ele trabalha um conceito cientifico e alguns alunos questionavam
infinitamente coisas absurdas como: “se um extraterrestre invadir a Terra e
matar todo mundo”. Embora ele responda que cientificamente ndo ha
reconhecidamente formas de vida que pudessem realizar tal fato, a crianca
continua, e ele diz de novo e a crianga continua.

Sugeri novamente que ele devia botar um ponto final em situacées como
estas, muitas vezes ser firme e dizer as criancas que questionamentos como
estes ndo serdo aceitaveis durante as aulas. Com relacdo as conversas
durante as explica¢des da aula, sugeri novamente que meu Pl falasse em tom
mais alto e colocasse ordem na sala. Sobre isso ele foi bem categorico, nédo
consegue gritar. Ele opta sempre pelo dialogo.

Pensando nisso, perguntei se ele acreditava que com o desenrolar da aula
da forma como estava acontecendo estava deixando-o satisfeito?

Ele respondeu que ndo. Nesse sentido, tentamos reorganizar as rotinas da
aula para evitar situagcdes de embate entre ele e os alunos. Sugeri que ele
pedissem para as criancas que fizessem 0s questionamentos por escrito e
que ele abrisse no final da aula um espaco de respostas. Isso porque ele ja
teria cumprido com o contetldo e o momento poderia prosseguir sem outras
preocupacoes.

Silvana, Diarios de mentoria, set/2015.

O trabalho realizado com o iniciante de Silvana objetivava que ele comecasse
a perceber que a indisciplina ndo possuia apenas um motivo, instigando-o a avaliar
suas proprias estratégias de ensino e sua postura diante da situacdo. Para esse
trabalho, a mentora utilizou-se de conhecimentos sobre processos de aprendizagem
da docéncia e sobre como fomentar a reflexdo em adultos, haja vista que utilizou-se
de exemplos pessoais sobre a situacdo considerada, conduzindo o Pl a tomar
consciéncia de suas ac¢des. Aqui, vemos elementos que contribuem para a construgao
de uma identidade mentora, ja que observamos ter acontecido um movimento de se
“colocar no lugar do iniciante” e oferecer sugestdes para as dificuldades.

A mentoria de Noémia também indicou sensibilidade diante da dificuldade da
iniciante, realizando sugestfes pontuais para dominio da sala de aula e para o

trabalho com o conteddo, como a musicalizagéo.

“O trabalho com a professora iniciante tem transcorrido em torno da
indisciplina das criangas, durante o acompanhamento das aulas e da rotina



205

das atividades, posso notar que a professora tem dominio quanto a didatica,
mas, em alguns momentos a sala se desestabiliza pela inquietacdo dos
alunos, dentre eles a um que demonstra um comportamento muito dificil, que
de repente grita, bate na carteira, se levanta, anda pela sala, joga objetos e
desestrutura toda a sala. Nesse contexto foi que sugeri a leitura do texto
sobre criancas dificeis, sob a perspectiva que a professora consiga entender
0 que impulsiona esse comportamento desse aluno e quais significados ele
tenta imprimir nas varias situacées em que isso acontece e também sobre a
perspectiva de que ela consiga estabelecer relagdes e formas de ajudar os
seus alunos a vivenciarem experiéncias positivas e valoriza-las no contexto
de sala de aula para que com o tempo essas relacdes se fortalecam e se
estabelecam conceitos e padrées positivos de comportamentos (...)”
Noémia, Diario de mentoria, 19/06/2015. Grifos nossos.

“Dando continuidade ao diario de mentoria, apés uma semana, e
respondendo a alguns questionamentos de minha tutora: A proposta da
musicalizacdo foi baseada em experiéncias anteriores realizadas por mim
mesma e por outras colegas mais experientes e que deram certo, foi uma
tentativa, ja que as turmas sao diferentes e nem tudo funciona para todos,
mas, enfim, deu certo. Eu e a Pl estamos fazendo juntas a reflexdo sobre
sua pratica, pedia a ela que fizesse um registro sobre o0s principais
problemas de indisciplina, e em quais momentos as criancas ficavam mais
agitadas, solicitei também suas atividades permanentes e sua rotina
contempladas do inicio ao fim da aula para uma analise. Voltando a questao
da disciplina, sugeri a leitura de um texto para reflexdo que € a adaptacédo
do capitulo 16 do livro: A Etica na Educac&o Infantil: o ambiente Socio moral
na escola - De Vries Rheta, Porto Alegre, artes Médicas. Apos a leitura do
texto a professora iniciante comentou que identificou alguns de seus
alunos.(...)

Noémia, Diario de mentoria, 29/06/2015.

“(...) Quanto ao trabalho de mentoria, estou visitando a sala, apoiando a
professora e providenciando material didatico e pedagdgico necessarios ao
desenvolvimento de atividades diversificadas e interessantes que viabilizem
a aprendizagem de todos os alunos e facilita o trabalho do professor. Nesse
sentido adquirimos uma colmeia, livros novos, portadores de diferentes
textos, jogos e brinquedos”.

Noémia, Diario de mentoria, 14/09/2015.

O trabalho de Noémia ilustra sua transformacdo em mentora, j4 que pautou seu
trabalho buscando que a iniciante compreendesse o fendmeno da Indisciplina,
utilizando-se de textos e de questionamentos pontuais. Foram realizadas sugestbes
especificas, como a utilizacdo da musica para que os alunos se acalmassem nos
momentos em que chegassem dos espacos exteriores a sala de aula.

E interessante notar que, novamente, percebemos um movimento de apoio
considerando as experiéncias vivenciadas na docéncia, oferecendo, aos iniciantes,

sugestbes ja experimentadas e comprovadas. No trabalho de Noémia também
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percebemos a ampliacdo de sua base de conhecimento, pois assume o foco de
potencializar o desenvolvimento da iniciante, com a superacgéo de suas dificuldades e
com a aprendizagem dos alunos.

O trabalho de Ana, apesar de assumir um formato diferente, também revelou
seu desenvolvimento como mentora, buscando levar sua iniciante a aprimorar seu
trabalho com os alunos diante da habilidade de compreensé&o de texto. Acompanhe

trechos de seu diario:

Li o relatério descritivo dos alunos e, quanto ao desenvolvimento deles, ndo
fiquei com duvida, mas alguns esclarecimentos se fizeram necessérios e
solicitei que ela me informe duas coisas: - como 0s alunos estéo organizados
nas carteiras, nas aulas de lingua portuguesa e o0s motivos dessa
organizacao; - quais tipos de atividades de producéo de textos sdo dadas aos
alunos (pedi pelo menos dois exemplos detalhados).

Ana, Diario de mentoria. 28/08/2015.

Como ela ja organiza os alunos em duplas, ndo irei sugerir "duplas
produtivas", que esta ancorada numa visdo construtivista do aprendizado da
leitura e da escrita. Contudo percebi que a "leitura compartilhada" pode ser
uma boa estratégia de trabalho com os alunos. Enviei um pequeno material
sobre esse tema para a PI, parte da obra de Teberosky e Colomer "Aprender
aler e a escrever" e perguntei se ela ja conhece/usa essa estratégia de leitura
e 0 que ela achou do material para saber o rumo que a mentoria ira tomar (vai
que ela ja conhece e usa, ndo é mesmo?). Caso ela ndo conheca essa
tematica irei aborda-la com mais afinco.

Ana, Diario de mentoria. 31/08/2015.

Acredito que o tema Leitura merece ser um pouco mais aprofundado para
ndo ser entendido, pela Pl, como uma mera decodificacdo de
grafemas/fonemas.

(...) A indicacdo de textos para a Pl é fruto do auxilio de colegas do meu
trabalho que possuem muita experiéncia nessa tematica. Estou estudando os
textos para poder discutir com a Pl e ajuda-la na elaboracédo da atividade.
Aprendo com a leitura do depoimento da Pl a priorizar suas necessidades
formativas, aprendo com as minhas colegas e com a devolutiva da tutora!
Muito legal!

Necessito aprimorar o canal de escuta com a Pl, aumentar o didlogo, para
que ela possa usufruir dessa aprendizagem colaborativa que eu relatei acima!!

Ana, Diério de mentoria. 10/09/2015.

O trabalho de Ana com a necessidade de aprofundar temas relacionados a
leitura e escrita fez com que a mesma buscasse novos conhecimentos, por isso,

destaca que vem estudando, trocando ideias com os colegas de profissdo e com a



207

tutora. Esse fato reforca a ideia que o mentor ndo necessita de dominar todos 0s
conhecimentos, porém, deve possuir disposi¢do para aprender e buscar sempre.

Seu trabalho, como nos casos das mentoras anteriores, foi pautado no
desenvolvimento da iniciante, considerando as percepcdes e as respostas dadas.
Essa particularidade de respeitar as necessidades e o ritmo de cada professor
aprendiz faz da mentoria um trabalho Unico, com possibilidades construidas a partir
do relacionamento entre 0 mentor e o iniciante.

Assim, considerando os caminhos percorridos pelas trés mentoras aqui
analisadas, podemos depreender que um mentor, além de orientar e estimular o
desenvolvimento do professor, buscando seu aprimoramento e a superagao das
dificuldades enfrentadas, também pode se envolver no cotidiano e nas perspectivas
do iniciante, apresentando sentimentos de preocupacdo ou frustracdo diante das
respostas dadas por ele.

O desafio do trabalho de mentoria também estava no fato de esta ser uma
experiéncia nova para as participantes. Sob este aspecto, ha apreensdo, medo por
nao conseguir responder as demandas. Outro fator que gerou desconforto foi em
relacdo as demandas que dependiam de outras pessoas ou setores, como a dire¢ao
ou a equipe multidisciplinar. Acompanhe os trechos que ilustram esses sentimentos:

“Nosso chao, literalmente, afundou. Eu me senti muito triste e vi também a
mesma tristeza no meu PIl. Um sentimento de incompeténcia me tomou por
inteiro.

Meu PI, j4 estava organizando melhor sua aula, pensando mais a respeito
dos seus alunos, diversificando as estratégias em sala de aula pelas reflexdes
que fizemos sobre o modo como as criangcas aprendem e agora vem esse
balde de agua fria.

ApOs essa situagdo achei por bem falar com meu Pl e tomamos a deciséo
de colocar nosso plano em agdo mesmo contrariando a dire¢do.”

Silvana, Diario de mentoria. Set/2015.

‘Eu e a PI, durante nossas conversas, decidimos encaminhar seu aluno |
para uma psicologa, fizemos o relatério, preenchemos a ficha de
encaminhamento, orientadas por uma professora especialista e
encaminhamos oficio com a documentag&o necessaria. Agora finalmente veio
o retorno da equipe multidisciplinar. Foi agendado o inicio da avaliagdo”

Noémia, Diario de mentoria. 14/09/2015.

“...) por eu também ser iniciante como mentora, ndo adianta querer, nesse
momento, abracar tudo e ndo conseguir orienta-la.”
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“Essa parte do curso me da medo... Confesso que acreditei que o curso seria
apenas teorico. Nunca atuei como mentora de ninguém e acho que isso
demanda muita responsabilidade e alteridade. Muitas vezes, no meu trabalho
cotidiano, percebo que, de modo geral, esquecemos que um dia fomos
iniciantes e ndo sabiamos determinada metodologia, teoria etc. Acabamos
trabalhando como se todos soubessem exatamente o que estamos dizendo,
desconsiderando as concepcgdes e experiéncias prévias dos interlocutores.
N&o me sinto preparada... e ainda estou com medo, porém orgulhosa de
chegar ate aqui.”

Ana, Diério de mentoria. 21/08/2015.

Em alguns momentos, a dependéncia de fatores externos ao trabalho da
mentoria e da sala de aula comprova a complexidade presente nas escolas. Por esse
motivo, o trabalho do mentor também gira em torno de imprevistos.

Outro ponto comum, que podemos notar no trabalho das mentoras, € em
relagdo a indicac@o de textos e de questionamentos reflexivos sobre os mesmos e
sobre as atitudes dos iniciantes. Nesse sentido, percebemos o cuidado com a selecéo
e o oferecimento do material, procurando garantir compreenséao tanto das leituras,
como das sugestdes e estimulando o desenvolvimento global dos iniciantes, sempre
priorizando a andlise e ndo apenas o direcionamento e as respostas prontas.

Assim, quando focamos a base de conhecimentos do mentor, podemos indicar
apontamentos importantes, ja que as mentoras desenvolveram estratégias essenciais
ao trabalho de mentoria. Por isso, retomaremos 0s componentes dessa base,
indicando como os mesmos foram percebidos nos diarios de mentoria aqui

considerados.

e Conhecimento dos contextos formativos escolares: refere-se ao
conhecimento do funcionamento da escola (dinamicas, tempos, condi¢cdes
objetivas de trabalho do professor, organizacdo do trabalho escolar, alunos e
outros.). De forma geral, esse conhecimento foi percebido nas narrativas
consideradas, quando foram citados:

v A conversa com a Pl visando sua metodologia de ensino, o seu
conhecimento sobre Métodos e Concepc¢des de Ensino e diversidade em
sala de aula, sua forma de organizacéo da sala e dos alunos e o0 seu plano
de trabalho;

v" A observacado do comportamento dos alunos;
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v' A observacdo, em sala de aula, da intervencdo da professora nas
dindmicas;
v' O estabelecimento de vinculo de confianca com a PI;

v' Estudos com temas direcionados com socializacao e reflexao.

Processos de aprendizagem da docéncia: o segundo componente implica
ter conhecimento de forma a reconhecer e explorar as concepcoes e teorias
pessoais dos professores, visando a reafirma-las ou altera-las. De forma geral,
esse conhecimento foi percebido nas narrativas consideradas, quando foram
citados:
v 0s questionamentos pontuais sobre as observacdes realizadas na sala de
aula, ou;
v' a explicacdo sobre algumas atitudes tomadas pelo iniciante diante da
sala, de modo a compreender os motivos e a razao para que tais atitudes

fossem tomadas.

Conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado de
politicas publicas educacionais e das teorias: implica conhecer estes
aspectos para evitar distorcdes e/ou simplificacbes indevidas, quando
transpostas para a sala de aula. Este componente foi desenvolvido quando as
mentoras:
v' apresentaram as razfes para suas escolhas tedricas nas indicacdes de
textos;
v explicaram seus posicionamentos diante do iniciante, tentando evitar
distor¢des ou simplificacdes das propostas. Entretanto, ndo percebemos,

em nenhum momento, a resposta em relacdo a esse cuidado.

Conhecimento de estratégias de desenvolvimento profissional: de acordo
com Mizukami (2006), considerando os formadores, é importante desenvolver
ferramentas formativas que permitam a objetivacdo de crencas, valores e
teorias pessoais, 0 que tem influéncia direta na pratica docente.

As principais estratégias utilizadas pelas mentoras foram:
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v uso de didlogo/conversa para compreender 0s posicionamentos e
demandas da iniciante;

v uso da observacao em sala de aula para direcionamento da reflexdo com
aPl;

v uso de estudo “das teorias pedagdgicas que embasam a pratica”.

Considerando que a construcao da identidade de mentor como a de professor
€ um processo continuo, influenciado pelas experiéncias de vida e formacao
(BRONKHORSTeEet al., 2014), que implica a criagao de sentido e (re)interpretacéo dos
proprios valores e experiéncias (FLORES, DAY, 2006), podemos concluir que todas
as participantes aqui consideradas se tornaram mentoras, ja que sua base de
conhecimentos foi ampliada, levando-se em conta os conhecimentos e habilidades
relacionados ao ensinar a ensinar (TANCREDI, REALI, 2011), conforme
apresentamos anteriormente. Consideramos que, ao refletir e se posicionar diante das
demandas de seus professores iniciantes, cada mentor pode fazer a diferenca na vida
docente desses professores.

O trabalho diante das demandas contextuais dos formadores foi destacado por
Aguerrondo e Vezub (2012), quando estudaram o papel e a importancia dos
inspetores ou supervisores da préatica pedagdgica nos paises da América Latina, em
especial Chile, Argentina, México e Uruguai. Segundo as observacdes desses
autores, um trabalho de acompanhamento diferenciado e profundo, que parta de cada
realidade e, assim, potencialize o trabalho interno de forma equilibrada com as
orientacdes externas (politicas publicas, etc.), pode ser a chave para o maior
desenvolvimento dos profissionais da educacédo e melhoria da qualidade do processo
de ensino-aprendizagem dos alunos.

Por fim, defendemos que a reflexédo a partir dos elementos praticos e tedéricos
possibilita ao professor iniciante a compreensdo de sua propria acdo, mediante a
andlise da realidade. No caso desta pesquisa, percebemos que a analise e o
desenvolvimento ocorreram em duas frentes, pois 0s professores iniciantes se
desenvolveram a partir do trabalho da mentora e a mentora assumiu-se como
formadora de professores e também se desenvolveu profissionalmente e
pessoalmente, repensando sua propria pratica e iniciando a construcdo de sua

identidade de mentora.
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CONCLUSAO

As analises realizadas neste trabalho nos permitem concluir que em muitos
momentos a experiéncia profissional da especialidade exercida, seja como
coordenador, diretor ou supervisor, teve algumas influéncias no trabalho de mentoria,
porém, com pesos diferentes, conforme a especialidade, e essas influéncias nao
foram determinantes para o referido trabalho.

A primeira influéncia que gostariamos de salientar é em relacdo ao “peso” da
especialidade perante o iniciante, como uma “interferéncia negativa”. A mentora Ana,
a supervisora, destaca muito bem essa questdo, quando afirma que o trabalho de
mentoria poderia ser atrapalhado, ja que as iniciantes podem confundir o alcance de
Seu cargo com a experiéncia, por isso, pediu para realizar o trabalho de mentoria de
forma diferenciada.

Esse receio do “peso” do cargo pode influenciar quando ha confusao entre os
papeis exercidos, pois um mentor atua no desenvolvimento profissional do iniciante,
nao o avaliando de forma punitiva, mas procurando estimular a aprendizagem,
considerando o contexto em que se insere e visando a superacao das dificuldades
apresentadas e seu crescimento.

De certa maneira, a funcao de diretora parece ter interferido “negativamente”,
em alguns momentos, no trabalho da mentora Noémia. Pelo menos, foi o que indicou
a professora iniciante em alguns comentarios. A prépria mentora Noémia também da
destaque para essa influéncia, porém, exaltando o “lado positivo” desse “peso”, pois,
de acordo com ela, seu cargo permitiu que realizasse algumas intervencdes de forma
mais efetiva quanto as necessidades da professora, como o0 encaminhamento de um
dos alunos. No caso apresentado, percebemos a mistura do trabalho de diretora com
o trabalho de mentora, pois, se fosse uma mentora externa ao contexto escolar, a
acao de encaminhamento néo teria sido possivel.

A coordenadora Silvana, aparentemente, ndo indicou a “interferéncia negativa”
do peso de sua funcdo em seus relatos. Na verdade, ela demonstra que seu trabalho
como coordenadora néo interferiu no seu relacionamento com o iniciante, afirmando
que 0 mesmo nao a enxergava como um “intruso”.

Considerando os conhecimentos adquiridos no exercicio da funcdo de

especialistas e como estes foram importantes para o trabalho de mentoria, as
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participantes, aparentemente, nd0o conseguem pontuar precisamente quais seriam
eles. Elas destacam algumas habilidades para o relacionamento interpessoal, os
conhecimentos burocraticos e os pedagogicos proprios de sala de aula. Neste sentido,
€ possivel afirmar que a experiéncia docente das mentoras, em muitos momentos, foi
mais significativa e determinante para o desenvolvimento da mentoria do que a
experiéncia de especialistas.

Desse modo, € possivel afirmar que o sucesso na experiéncia como mentora
pode ter uma ligacdo maior com as experiéncias escolares e docentes que as
participantes tiveram, ja que a dificuldade vivida no inicio da profisséo e as formas de
superacdo dessa dificuldade levaram ao desenvolvimento de estratégias que facilitam
o trabalho atual. E possivel afirmar que a identificacdo com os dilemas e dificuldades
do iniciante, permite uma compreensao significativa.

Por exemplo, a mentora Ana, por vivenciar que “foi mais facil se comunicar com
as colegas de curso do que com sua formadora”, quando iniciou na docéncia,
desenvolveu estratégias que permitiram se aproximar de sua Pl com mais facilidade,
sustentada por uma atmosfera de confianca e de alteridade. Esse fato também foi
percebido nas outras duas mentoras, jA que Silvana e Noémia apresentaram
sensibilidade ao se aproximarem das dificuldades dos iniciantes e compreendé-las.

A resposta, a compreensao e a orientacdo diante das necessidades das
iniciantes se tornam mais significativas nos casos em que as mentoras tenham
vivenciado a mesma situag¢do ou quando se apoiam em suas proprias experiéncias e
praticas pedagdgicas do inicio da docéncia, pois, aparentemente, as mentoras se
tornam mais sensiveis diante das dificuldades da iniciante.

Esse fato fica claro, quando observamos a diversidade de experiéncia das
mentoras. Todas as participantes aqui consideradas assumiram a docéncia em seus
diferentes niveis ou modalidades, bem como conhecem a realidade da escola publica
e da escola privada, conforme as oportunidades e idade de cada uma. Silvana, nossa
mentora mais jovem, ja trabalhou com Educacéo Infantil, com Ensino Fundamental,
com EJA e com a coordenacdo. Noémia, além das experiéncias citadas, atuou
ativamente na Educacéo Especial e Direcdo. Ana, por sua vez, diversifica-se, pois tem
experiéncia com o ensino rural e com a supervisao.

Quando consideramos os saberes tipicos da fungcédo de especialistas e como

estes contribuiram para a mentoria, podemos perceber que ndo ha como mensura-
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los, ja que os mesmos estdo inter-relacionados. Porém, conseguimos perceber a
importancia dada ao PFOM e sua contribuicdo para o desenvolvimento de suas
funcbes escolares. Entre as contribuicbes da experiéncia, percebemos o
aprimoramento da formacéo, jA que nenhuma das participantes possuia formacéo
especifica para lidar com o iniciante. Diante dessa aprendizagem, todas relataram ter
se tornado mais sensiveis diante das dificuldades dos iniciantes e afirmaram oferecer
apoio sistematico a eles.

Outro fator que aparentemente foi “relembrado” com o trabalho de mentoria se
refere a importancia do apoio no inicio da carreira. As participantes, a partir do PFOM,
tiveram a oportunidade de retomar suas experiéncias e encontrar nelas o apoio que
tiveram. Assim, mesmo que elas tenham apresentado personagens que
desestimulam, com um pessimismo exacerbado, ou que apenas apontam 0S erros,
houve pessoas, colegas experientes, que lhes ensinaram, apoiaram e/ou orientaram
no inicio de sua trajetoria docente. Esses mentores voluntarios e informais, que as
circunstancias formam, foram “bons modelos de docéncia” e se tornaram
determinantes para o inicio da carreira dessas mentoras. Tornaram-se exemplos para
suas vivéncias como mentoras oficiais.

Outro fator que influenciou o trabalho da mentoria foi 0 quesito “tempo”, pois
todas as trés participantes relatam que as atribuicbes do cotidiano acabam
atrapalhando o trabalho. Muitas vezes a especialidade acaba consumindo o tempo da
participante. Noémia destacou, por exemplo, que, em muitos momentos, a rotina
burocratica do diretor e os problemas gerais da escola, como falta do professor,
atrapalharam seu trabalho como mentora.

Ou seja, a rotina escolar pode suprimir qualquer trabalho alternativo realizado
na escola, tal qual foi o trabalho de mentoria, por isso, € necessario um plano de acao
preciso que permita a realizacdo das a¢bes propostas. Sobre este aspecto, podemos
afirmar que seria interessante haver politicas publicas de acompanhamento do
iniciante que se preocupassem com a disponibilizacdo de tempo adequado para a
realizacdo do trabalho, utilizando-se de um planejamento significativo ao contexto
escolar.

Com todo o trabalho desenvolvido pelo PFOM, podemos observar que as
participantes iniciaram a construcdo de sua identidade mentora, pautando-se em suas

experiéncias escolares, em suas vivéncias docentes e, em menor grau, em suas
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histérias como especialistas, nas reflexdes realizadas, nas interagbes com as
iniciantes, bem como, com as interacbes com a tutoras e com as colegas durante a
formacao, num movimento hibrido com muitas possibilidades.

Para Teixeira e Carvalho (2009), o desenvolvimento da identidade de mentores
€ uma construcdo social e ndo natural. Nesse sentido, asseveram que “para cada
papel social que desempenhamos, determinada personagem se configura e uma
identidade é pressuposta [...] por meio das minhas atitudes, do meu comportamento
ou ainda por meio daquilo que os outros acham que estou sendo” (TEIXEIRA,
CARVALHO, 2009, p. 164).

Com base nestas palavras, percebemos que o exercicio de orientagédo,
acompanhamento e preocupacdo com o desenvolvimento e a formacdo de
professores em inicio de carreira, visando a minimizar as dificuldades percebidas,
permitiu que Nnossos especialistas se tornassem mentores e realizassem um trabalho
profundo que considerasse as demandas contextuais e a trajetdria de cada um.

A identidade de mentor, em maior ou menor grau, influenciou e foi influenciada
pelos saberes que cada especialista possuia diante de sua experiéncia profissional
adquirida ao longo da vida. E pudemos perceber que a préatica pedagdgica, as anélises
e 0s apontamentos reflexivos permitiram um movimento que considerou antes de
qualqguer coisa a histdria de vida de cada um dos sujeitos, as suas crengas, 0s valores
e aspiracdes. Por esta razdo, cada diade mentor-iniciante construiu seu proprio
caminho.

Sobre a contribuicdo do tutor no desenvolvimento do trabalho de mentoria
percebemos a importancia do estabelecimento de uma relagéo profissional pautada
na confianca e no trabalho direcionado, com objetivos e intencionalidade claras, para
gue as intervencdes sejam pertinentes e coerentes com as demandas contextuais.
Diante disso, é possivel observar que a tutora, que também é pesquisadora, obteve
aprendizagens significativas com esse trabalho, podendo citar as formas de
aproximacdo com o mentor, a orientacdo direcionada considerando os diferentes
estilos de mentoria, bem como, as caracteristicas e necessidades do mentor e PI, e
principalmente, o planejamento de intervengdes funcionais, ou seja, que considerem
a realidade apresentada e toda o historico do contexto.

Constatamos que as aprendizagens apresentadas nesta pesquisa indicam que

a base de conhecimento do mentor/formador teve seu processo iniciado com o
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trabalho do PFOM, porém, a experiéncia desenvolvida ndo representa ou ndo deveria
representar a finalizagdo da formacdo, tendo em vista o processo continuo de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional (MIZUKAMI, 2006).

Nesta perceptiva, consideramos que a identidade do mentor néo se consolida

apenas com uma experiéncia, pois como afirmam Dal-Forno e Reali (2009):

[...] ser formador implica ampliar o papel de professor a professor de
professores, e isso exige uma série de mudancas em sua identidade e
em seu repertério profissional, ou seja, a aprendizagem de novos
conteddos. Essas alteragbes contribuem para que seu repertorio de
conhecimentos, construido para atuar como docente junto a criangas,
adolescentes ou adultos, tendo em vista um contetdo especifico, seja
entdo modificado para atender as demandas da nova funcéo. Isso exige
outros processos de aprendizagem diretamente relacionados ao contexto
de trabalho no qual o formador esta inserido e voltado para atender as
demandas de seus alunos, agora adultos e profissionais em exercicio
(DAL-FORNO e REALLI, 2009, p. 81).

Esse processo pressupde disponibilidade, compromisso e aperfeicoamento de
conhecimentos e habilidades.

Neste aspecto, concordamos com Mizukami (2006), quando defende que todo
formador deve participar de um processo “[...] continuado de autoformacdo -
envolvendo dimensdes individuais, coletivas e organizacionais — desenvolvido em
contextos e momentos diversificados e em diferentes comunidades de aprendizagem
constituidas por outros formadores” (MIZUKAMI, 2006, p. 3), como € o caso do PFOM.

Percebemos que o PFOM foi um exemplo de formagé&o de formadores e que o
processo de formacéo do formador, mesmo nao sendo muito explorado nas pesquisas
(VAILLANT, 2006), deve permitir ao mentor a vivéncia de processos de aprendizagem
da docéncia de professores, tal como foi o trabalho de mentoria, proporcionando
assim condicdes satisfatorias para o seu desenvolvimento profissional.

Diante disso, avaliamos que o PFOM foi inovador, pois desenvolveu uma
proposta que parte das necessidades formativas contextuais e estimula a
compreensao e aplicagdo no contexto profissional, ou seja, na escola em que cada
participante esta inserido, propiciando o desenvolvimento de situagdes reflexivas reais
na relagdo mentor-iniciante.

Entretanto, percebemos que a identidade do mentor, em alguns momentos, nao
se consolidou satisfatoriamente, pois observamos que Silvana, Noémia e Ana, mesmo

sabendo quais conteudos desenvolver com os iniciantes, ainda titubeavam no “como”
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desenvolvé-los. Outro aspecto que demonstra essa incompletude da identidade se
refere a auséncia de um amplo repertério de conhecimentos sobre estratégias para
aprendizagem e desenvolvimento profissional docente, como indicado por Noémia, no
capitulo 6.

Neste contexto, observamos que a identidade de mentor se movimenta entre a
identidade de professor experiente e de especialista, justificando atitudes e decisdes
tomadas no decorrer do programa e dos atendimentos com o professor iniciante, e
permite o desenvolvimento da base de conhecimento do formador.

Refletindo sobre a base de conhecimento do mentor e com base em Tancredi
e Reali (2011), afirmamos que o mesmo deve dominar o contetudo especifico da
Educacao Basica (Infantil mais Fundamental - séries iniciais), as alternativas didaticas
para o ensino nestas etapas, ter conhecimento sobre as caracteristicas dos alunos e
a forma como eles aprendem, bem como conhecer sobre a aprendizagem do adulto,
sobre as diferentes metodologias de interagdo interpessoal e as diversas estratégias
de desenvolvimento profissional docente, oferecendo respostas adequadas as
demandas sociais especificas.

Enfim, as mentoras sédo formadoras e “necessitam dispor de uma base de
conhecimentos multidisciplinar, ao menos em dois niveis, o do dominio do contetdo
e o das interacdes pessoais, tendo em vista os professores iniciantes e seus alunos”
(TANCREDI, REALI, 2011, p.36).

Diante disso, em nossa experiéncia, observamos que algumas mentoras
tiveram dificuldade em relagcdo ao acompanhamento de questdes relativas ao ensino,
por isso, 0 papel e o acompanhamento das tutoras da equipe do PFOM foram
fundamentais, pois permitiram o direcionamento do trabalho e o aconselhamento,
sempre que fossem necessarios. Neste aspecto, outro fator essencialmente positivo
foi a disponibilidade em buscar conhecimento e em aprender. Todas as participantes
apresentaram essa disponibilidade, tanto no inicio de sua vida profissional, como no
trabalho de mentoria.

Entretanto, sabemos que o tempo e o0 espaco da escola séo diversos e muitas
vezes influenciados pela complexidade dos contextos, por isso delimitar as
especificidades da mentoria na base do conhecimento dos especialistas foi um grande
desafio, pois sabemos que ha um repertorio profissional, uma base de conhecimento

ja consolidada, que com a experiéncia do PFOM pode ser revisitada. Assim, podemos
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afirmar que o PFOM possibilitou reflexdes e circunstancias especificas que foram
disparadoras de novas relacdes e de experiéncias especificas, permitindo o olhar mais
sensivel para o iniciante, gerando novas motivacdes e novas inspiracdes, por isso é
impossivel determinar seu alcance.

Por fim, considerando 0s questionamentos iniciais apresentados nesta tese
observamos ter respondido & maioria deles. A fim de recuperar essas respostas,
destacamos algumas das questdes centrais neste trabalho.

Quando consideramos as acdes do especialista (coordenador, diretor e
supervisor) e do mentor no trabalho dentro da escola, podemos afirmar que ndo ha
antagonismo entre elas, ha na verdade a complementacdo. Houve momentos nos
guais essas acoes se confundiram, como quando as mentoras determinavam o que a
iniciante deveria fazer, sem nenhuma reflexdo prévia ou sem nenhum trabalho de
andlise, como foi o caso da musica, com a mentora Noémia. Porém, em geral,
observamos que houve complementacgéo entre os trabalhos, pois nossas participantes
afirmaram que muito do trabalho de mentoria pode ser utilizado no trabalho com os
outros professores da unidade, o que pode indicar uma futura pesquisa.

Neste aspecto, podemos considerar que alguns momentos destinados a propria
formacdo docente coletiva foram utilizados para o desenvolvimento da mentoria
presencial, como foi o caso do horario de trabalho pedagdgico coletivo. Porém, isso
ocorreu de forma mais efetiva nos momentos e espagos em que as trocas aconteciam
intimamente. Assim, percebemos também o uso de trocas de e-mails e mensagens.

Diante desse trabalho, a escola pode sim transformar-se em espaco no qual as
diferentes necessidades formativas podem resolver-se, desde que haja um trabalho
planejado que considere as condi¢cdes do contexto escolar, as necessidades reais e,
principalmente, a percepcdo do iniciante, mesmo que a principio se apresente
confusa. Entretanto, deve-se valorizar os momentos de trocas e de relagbes
individuais, pois observamos que em que em alguns casos 0s momentos coletivos, tal
como HTPC, ndo se apresentam satisfatérios para o desenvolvimento do iniciante,
pois pode gerar constrangimento. Outro fator que deve ser considerado é a utilizacdo
de estratégias que diminuam o “peso” da fungdo, estimulando a construgdo de
vinculos de confianca entre os participantes.

Assim, é importante para as futuras politicas publicas de formacdo de

professores a valorizacdo do estabelecimento de vinculos entre mentor-PI pois este
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vinculo quando pautado em confianga, trabalho reflexivo e respeito permite um amplo
desenvolvimento profissional.

Sendo assim, pudemos perceber a importancia e a esséncia do trabalho de
mentor, mesmo diante de func¢des formativas preconizadas nas atribuicbes dos
cargos, principalmente considerando os coordenadores de escolas, que apresentam
como foco central do trabalho a formacao de professores. O trabalho de mentoria traz
particularidades diante do “ensinar a ensinar’ e também permite a consciéncia diante
do acolhimento, orientacéo e aconselhamento de professores iniciantes, que nao sédo
funcdes desenvolvidas previamente pelos especialistas, na escola, demonstrando que
esse trabalho é intencional e sistematico.

A particularidade da mentoria pressupfBe saberes especificos, conforme
apresentamos na base de conhecimentos do formador, porém, é necessario destacar
a relevancia diante da aprendizagem docente e do desenvolvimento profissional
docente. Neste caso, € necessario um trabalho especifico, de carater intencional, que
propicie realmente o desenvolvimento profissional, a partir de suas duvidas e
dificuldades. Assim, percebemos que o trabalho de mentoria pode permitir esse
desenvolvimento, quando estimula o espirito de busca, produz a solidariedade,
permite a coletividade e o apoio, considerando 0s contextos escolares e,
principalmente, a aprendizagem a partir das vivéncias de sua profissdo no préprio
exercicio da docéncia.

Diante desse trabalho, alguns questionamentos emergem desta investigacao:

e Como potencializar a formacao de formadores de modo que figuem mais
sensiveis aos professores iniciantes?

e Como transformar o espaco escolar e os especialistas para atender as reais
necessidades do contexto escolar?

e O gue acontece com o0 mentor apés a participacdo no PFOM?

Consideramos que estes questionamentos possam inspirar NoOvos
pesquisadores com nossas reflexdes e perspectivas sobre o assunto, construindo

observacdes que possam respondé-los ou mesmo aperfeicoa-los.
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Apéndice 1:
Quadro: Tipos de apoio recebido no inicio da carreira
ESTRATEGIAS DE SENTIMENTOS/
SOBREVIVENCIA EMOCOES/DILEMAS
Relembrar ex-
Dialogar Alegria Desesperanca
Relembrar o
processo de
formagdo do
estagio Medo Frustragio
INICIATIVA INICIATIVA INICIATIVA INICIATIVA INICIATIVA INICIATIVA
PESSOAL | INSTITUCIONAL PESSOAL INSTITUCIONAL PESSOAL INSTITUCIONAL Desespero | Incapacidade
Orientagdo Cursos/ formagdes
Maridoe | Professores | Incentivo da com colegas de Orientagdo oferecidas pela
filhos colegas gestdo escolar | Alunos trabalho pedagdgica Cursos secretaria Inquietagdes | Otimismo
Busca de
orientagdo de
colega Formagdo dentro da Pesquisas na
Pais Estagidria| experiente escola internet Humildade Entusiamo
Orientagdo de
Observagdo da professores de
Parentes Paisdos | atuagdo de outros niveis de
professores alunos | outros colegas | Instrugdes pontuais ensino Perseveranga Prazer
Orientacdo
pedagdgica com a
diretora e material
didatico Autoformagdo Desolagdo Coragem
Participagdo em
Acolhimento pela CONgressos e Orgulho de si
equipe diretiva outros eventos mesmo
Parentes
professores Pavor
Ex-professores
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Apéndice 2: Caso de Ensino utilizado para trabalhar com o diagnoéstico das
necessidades de ensino (Atividade 2.2- médulo 1)

Ola, mentores!!

Meu nome é Rosa e sou professora ha 18 anos na educacédo publica, onde estive
ocupando cargos de coordenacdo, direcdo e atue como professora em sala de aula
durante muitos anos.

Venho hoje contar um fato que aconteceu em minha carreira e que pode ajuda-los a
entender as necessidades formativas de professores iniciantes e algumas formas de
diagnostica-las. Em mais de 5 anos na dire¢do de uma instituicdo de Educacéo Infantil,
acompanhando professoras iniciantes e experientes, direcionando os horéarios de
trabalho pedagodgico coletivo, orientando o planejamento, observando a rotina de
trabalho, ndo havia me deparado com situagéo tao intrigante e desafiadora.

Uma professora chamada Luana, com menos de 1 ano de experiéncia docente,
inicia seu trabalho nessa escola, na educacéao infantil, com uma turma com 25 alunos
de 5 anos que estudavam no periodo da tarde.

A professora trouxe consigo entusiasmo, empolgacgéao, curiosidade e compromisso.
Entusiasmo porque iniciaria um ano letivo em uma unidade que para ela era nova e ja
havia feito amizade com as professoras que estavam na mesma situacao.
Empolgacao pelos projetos especificos da unidade, tais como a Semana da Familia.
Curiosidade em conhecer seus novos alunos, tanto que me solicitou autorizagéo para
ver as avaliagOes sobre seu aprendizado e desenvolvimento ocorridos no final do ano
anterior e que foram realizadas pela antiga professora. Compromisso, pois seu
interesse era demonstrado com um brilho no olhar ao participar ativamente das acao
relacionadas ao projeto coletivo da escola manifestava-se dizendo que faria de tudo
para exercer com sucesso o seu papel de professora.

No entanto, apés um més, Luana me procurou relatando dificuldades no manejo da
turma e no desenvolvimento da rotina diaria. De pronto, coloquei-me a disposi¢céo e
busquei, por meio de uma conversa na sala dos professores, identificar quais aspectos
do seu trabalho me pareciam necessitar de atengao.

Procurei entdo atuar nas seguintes frentes:

a) No planejamento das suas atividades docentes, pois me pareceu importante
conhecer 0 que estava previsto para aquela turma considerando o periodo de

adaptacdo comum a essa época do ano. Nesse caso, solicitei que Luana trouxesse 0
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planejamento realizado para que ela pudesse me explicar quais eram o0s objetivos
estabelecidos e assim revelar seu conhecimento sobre o contetido, o uso dos espagos
e as caracteristicas daquela faixa etaria.

b) No conhecimento sobre os alunos, uma vez que apés um més de aula seria
interessante que a professora me relatasse como ela via a turma como um todo e
cada aluno em particular, seus interesses, seus comportamentos, formas de se
relacionar com o0s outros e com a professora, a interacdo com as brincadeiras e com
o conteudo, como atuam em atividades dirigidas e em atividades livres em sala e fora
dela, entre outras.

c) No desenvolvimento da rotina diaria: busquei compreender como e quando ela
realizava as atividades previstas no dia a dia. Se havia um esquema que se repetia,
por exemplo, se estabelecia horarios e locais adequados para roda de conversa,
contacdo de historias, hora da alimentacgdo, higiene e escovacéo, entrada e saida dos
espacos, acolhimento e despedida; entre outros.

d) No manejo da sala de aula durante o desenvolvimento das atividades quando
procurei compreender quais momentos do dia e em quais atividades ela sentia mais
dificuldade para direcionar o grupo: conseguia ser ouvida, os alunos compreendiam
as orientacdes, seguiam as regras, como direcionava e desenvolvia as atividades
propostas.

Pela andlise do planejamento especifico para o primeiro bimestre aparentemente
suas respostas em nossa conversa mostravam-se coerentes com o0 que estava
registrado naquele documento. No entanto, era necessario investigar mais as outras
frentes, ou seja, conhecer suas praticas de ensino. Por isto, em acordo com ela,
resolvemos levantar outros dados, por meio da observacdo no acompanhamento de
seu trabalho durante alguns dias.

Para isso, resolvi tracar um roteiro para sua realizacao:

e Como se dava a comunicacdo dela com as crian¢as (tom de voz, vocabulario,
postura, contato visual, clareza das solicitacbes/explicacdes);

e Como era feita a disposicdo das criangcas no ambiente (organizacdo dos
agrupamentos, a mobilidade das criancas nesse espaco);

e Como eram propostas e realizadas as atividades (tempo de duracao, as interacdes

ocorridas, o uso dos recursos e do tempo, se eram adequados ou ndo, como eram
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feitas as devolutivas dos trabalhos realizados pelos alunos e qual a forma de registro
dos alunos e da professora);

e Se ha coeréncia entre o planejamento e as a¢fes da professora (se ela seguia 0s
combinados e como reagia diante de situagdes inesperadas).

Senti a necessidade de examinar os cadernos para analisar como as criancas
realizavam as atividades, se tinham entendimento sobre o que era questionado, a fim
de compreender melhor a atuag&o da professora Luana.

A partir das observacdes realizadas levantei as seguintes hipéteses e apresentei a
ela:

- Como ela realizava a acolhida e entrega das criancas em locais de area livre.
Possivelmente, isso dificultava o controle pois, como ainda ndo conhecia bem seus
alunos, observei que ela poderia confundir seus familiares, causando um clima agitado
e inseguro.

- Durante os momentos de roda de conversa, notei um repertorio restrito de temas,
0 que, aparentemente, cansava as criancas e ainda a professora ndo dava a elas
oportunidade para que pudessem propor assuntos que as interessavam.

- Na contacéo de historias os textos selecionados eram adequados. No entanto, o
local era ruidoso, apesar da sombra agradavel embaixo de uma bela arvore, ja que
ficava ao lado do tanque de areia que chamava mais a atengéo das criangas por conta
da presenca de outros alunos ali.

- Nos momentos de alimentacdo, higiene e escovacdo o tempo de espera era
inoportuno. As criancas, as vezes, ficavam de 05 a 10 minutos aguardando a turma
anterior terminar essas atividades.

- Na sala de aula, ela propunha a mesma atividade para todos os alunos ao mesmo
tempo e tinha dificuldade para organizar agrupamentos produtivos.

- Em situacfes de brincadeira em areas abertas, percebi que alguns alunos com
caracteristicas de lideranca dominavam a turma e selecionavam com quem queriam
brincar. Isso causava descontentamento e brigas entre as criangas pois significava
gue para alguns nao era permitido participar daguele grupo e de suas brincadeiras. A
partir desses elementos, aproveitei um horario comum que tinhamos livre e conversei

com a Luana.
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A partir da leitura desse caso de mentoria, procure refletir sobre as questdes abaixo
e responda:

e Como vocé acha que foi a conversa entre a mentora e a Pl Luana?

e Quais foram as ferramentas que a mentora selecionou para fazer o diagnéstico
das necessidades formativas da P1?

e Vocé acha que as ferramentas e questionamentos feitos pela mentora foram
suficientes para diagnosticar as necessidades formativas de Luana? Por qué?

e Afinal, quais sé@o as necessidades formativas de Luana?

e Num trabalho de orientacdo e acompanhamento com essa professora
iniciante, quais seriam os temas e em que ordem de prioridade vocé trabalharia

com eles? O que eu pretendo diagnosticar na minha Pl com essa ferramenta?
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Apéndice 3: Roteiro de entrevista (Atividade 1.1- Reflexdes sobre Mentoria-
Mdédulo V)

1. TRABALHO DE MENTORIA

a. Vocé esta na fase () primeiros contatos com a PI; () coleta e analise de
informacdes sobre a PI, seu contexto de atuagéo, seus alunos e seu trabalho (); ()
diagnéstico das necessidades formativas da PlI, certo?

- O que falta realizar nessa etapa para avancar no trabalho?

b. Conte um pouquinho sobre a escolha das estratégias utilizadas (retomar
nosso quadro), se deu certo, quais informacdes foram coletadas e para o que

serviu. Se nao deram certo, a que atribui?

c. Considerando o seu trabalho até o momento no Programa, vocé consegue

pensar sobre:

- as dificuldades apresentadas;
- 0s desafios vividos;
- 0S sentimentos e as angustias reveladas (como foram enfrentadas);

- outros aspectos que Ihe chamaram atencéo.

d. As expectativas que vocé tinha no inicio do trabalho elas se realizaram? Faca uma
avaliacdo desse processo.

e. Quais contribuicbes vocé pode proporcionar para os professores iniciantes que esta
acompanhando? Dé exemplos.

f. Em que momentos vocé achou importante “dar o peixe” e “ensinar a Pi a pescar’?

Dé exemplos.

2. PAPEL DO MENTOR

g. Em sua atual funcdo co ( ) coordenadora, () diretora, () supervisora de ensino,

() professora com grande experiéncia na escola e antes de iniciar no Programa
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vocé também tinha oportunidades de acompanhar professores em inicio de

carreira?

SIM — Como era realizado esse acompanhamento?
NAO — a escola dava algum apoio aos iniciantes? Como vocé acha que eles

superavam suas dificuldades?

- Como a experiéncia de mentoria estd modificando a funcéo que exerce?

h. Quais conhecimentos / saberes vocé precisou mobilizar para desempenhar o
papel de mentor? Quais fontes desses conhecimentos / saberes?
(Os conhecimentos construidos ao longo de sua carreira dao conta de auxiliar os

iniciantes ou vocé sente necessidade de aprofundar ou construir outros (quais)?)

i. Quais conhecimentos / saberes vocé construiu ao longo do Programa? Quais
vocé acha que ainda precisa desenvolver? Por qué?

(O que vocé acha importante saber para atuar como mentor? )

Como é ensinar um adulto (o professor iniciante)?

k. Em poucas palavras, o que € ser mentor para vocé?

3. DIADE

. Como é a sua relagdo com a professora iniciante (como as conversas sao
desenvolvidas, a sua intimidade, a afetividade, proximidade)?

- Pode melhorar sua relacdo? De que forma?

m. Ter uma relacdo prévia com ela na escola (anterior ao Programa) ajudou no

trabalho de mentoria?

n. Quais suas caracteristicas pessoais ajudam no relacionamento com a P1? E as
caracteristicas dela?
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0. Existem outras pessoas que estdo auxiliando vocés (colegas da escola,
pessoas de fora, cursos, estudos)?

4. PROGRAMA

p. Vocé esta com alguma dificuldade (na realizacdo das atividades, entendimento
das comendas, na escrita do diario, na interacdo com a tutora)?

APROFUNDANDO AS INFORMACOES DO DIARIO- roteiro individual para cada

mentora: retomando os diarios e feedback.
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Apéndice 4: Caso de ensino

A TRAJETORIA PROFISSIONAL DE STEFANIA, PROFESSORA DE
EDUCACAO INFANTIL- Stefania Padilha®?

Sou professora de educacéo infantil ha 20 anos. Venho de uma familia grande,
oito filhas, todas professoras. Meus pais fizeram muito sacrificio para nos manter e
garantir estudo para todos. Tenho 40 anos e gosto muito de ler e de escrever.
Atualmente, trabalho com uma classe de 20 criangas de cinco anos de idade, em uma
escola municipal. A minha escola tem uma historia muito interessante de organizacao
coletiva do trabalho pedagdgico. Sempre participei das lutas de minha categoria.
Minha formag&o se deu e continua se dando em diferentes instancias: na escola, nos
cursos regulares, nos cursos e encontros realizados pela secretaria, no sindicato e em
minha casa, na convivéncia com minhas irmas. Essa experiéncia familiar foi marcante
e esta presente na professora que sou. Minhas irmas, durante o exercicio da profissao,
ndo tiveram treinamentos, atualizacdes, nem o tempo pedagdgico. No entanto,
convivendo na mesma casa, elas viviam conversando sobre o trabalho, planejando e
corrigindo atividades de maneira comentada, o que certamente deveria possibilitar
reflexdes e trocas entre elas. Minha participacdo nessas experiéncias, incluindo o fato
de eu até ajudar na correcdo de atividades, me leva a crer que minha formacéo
profissional teve inicio aos sete ou oito anos. Considero que em nossa profissdo
vivemos aspectos diferenciados. Somos as tias, com todo o desprestigio social desse
titulo. Aquela boazinha que faz as vontades, que pode ser Util para varias tarefas, mas
€ a mde quem decide as questbes importantes. Aquela que ndo sendo a dona, a
grande responsavel pela formacao/educacéo da crianca, ndo define nada, mas ganha
a recompensa da flexibilidade. Nao precisa de muito preparo, ndo precisa ser muito
competente e ganha um titulo que carrega doses de afetividade. As tias séo
boazinhas, como se o titulo desse a priori e de graca uma relacao afetiva que deveria
ser construida no dia-a-dia. Mas, junto com essa realidade, existe outra. Mae é uma
s e tia podem ser muitas e passamos a ser entendidas no plural. Talvez como instinto

mesmo de sobrevivéncia, hoje somos plural, tias ou mercenarias, somos categoria,

6 BRASILI. Ministério da Educacéo. Revista Crianca do Professor de Educagéo Infantil (36).
Entrevista concedida a Vitoria Libia Barreto de Faria, da Coordenagdo Geral de Educacgéo Infantil, do
Ministério da Educacéo. Brasilia: SEF/MEC, jun.2002, p.4-7.

Professora de Educacéo Infantil da rede municipal de educacgéo de Belo Horizonte (MG).
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nos organizamos em sindicatos e tentamos dizer nossa voz, nossos direitos. Somos
também objeto de pesquisa e estudos. NG0s mesmas e 0s outros, preocupados com
nossa identidade, nos percebendo como sujeitos sociais politicos. Um sujeito
constituido na relacdo com os outros, fazendo e se fazendo na cultura. Desse tempo
que vivo, a professora que sou tenta negar o papel de tia nas acbes e atitudes
individuais, mas sei que a carrego comigo e principalmente no olhar do outro sobre
minha profissdo. Com relacdo ao sujeito sociopolitico pertencente a uma categoria,
tento me colocar a servico da construcao dessa identidade numa constante e doida
articulagédo entre o individual e o coletivo. Mas, com toda certeza, participar da
abertura politica de nosso pais em 1979, ir para as ruas abrindo a caixa-preta da
educacado e presenciar o surgimento de uma nova concepc¢ao de sindicato, mesmo
ainda sendo uma aluna da Escola Normal, foi e € uma marca determinante na
professora que sou. Penso que, nos anos 80, escorregamos por uma etapa da histéria
e as mudancas ocorreram a mercé das ideologias e legislagbes. Comecamos a nos

descobrir como sujeitos da historia e das mudancas, negando antigas imagens.

Fiz uma opcé&o por uma profissao que se pauta na relacéo de gente com gente.
Tarefa complicadissima! Basta pensar nas relacdes entre marido e esposa e nas
relacdes entre pais e filhos. S6 que nessa relacéo familiar ninguém estudou, apostou
num retorno. Nosso caso € ainda mais complicado, porque essa relagdo se da num
lugar, com uma funcao especifica: educar, formar pessoas. Para isso, recebemos uma
formacao que presumiria uma aposta e, a partir dai, uma responsabilidade em acertar
mais. Essa questdo ja nos coloca nesse lugar de professoras com o desconforto do
peso dessa responsabilidade. Entdo, vamos dizer desse corpo que carrega essa
responsabilidade. O meu corpo, a minha estatura, facilitam a tarefa de professora de
educacao infantil, embora talvez fossem complicados na relacdo com os granddes.
Meu tamanho me aproxima das criangas e elas adoram dizer que estao “quase me
pegando”. Mas, vocé ja imaginou quanto o nosso corpo fica exposto, nessa profissao?
Sabe o0 que significa pegar piolho, custar a acabar com eles e, no outro dia, aceitar
aquele abraco agarrado, grudado no pescoco da Aninha, e até sentir a transfusédo de
piolhos? Qual formagé&o daria conta do controle que devo ter quando ganho aquele
pisdo na unha? Nas minhas reflexdes, é dilema, é sofrimento pensar: efetivamente
estou formando essas criangcas que sao meus alunos para a iniciativa, para a

independéncia, para a autonomia, quando organizo com eles todo o espac¢o da sala e
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a dinamica do trabalho? Ou quando, ao reorganizar as mesas para uma atividade,
uma crianga cheia de iniciativa, querendo ajudar, empurra a mesa e esmaga 0S meus
dedos e com dor recrimino: “Vé se ndo me ajuda, se eu nao pedir!”. Por isso, vira-e-
mexe, nas reflexdes coletivas da escola, o desafio é precisar o que cada uma de noés
entende por autonomia e quais as posturas coerentes com tal concepcao. Ja nas
reflexdes individuais, fiquei, por muito tempo, angustiada pensando que, como
professora, vou me tornando competente em muitas coisas, mas a tolerancia, com
certeza, vai diminuindo. Até que resolvi que nada é dado e acabado. Estou dando
prioridade e policiando o meu grau de tolerancia na relagéo com as criangas e a meta
€ percorrer o caminho inverso. Ainda na questdo da tolerancia, existe um outro
aspecto: como fortalecer uma relacdo de encantamento com o diferente, com o novo,
se 0 que é padrdo e o que nao traz estranhamento é tdo comodo e sedutor? Como
construir e manter uma postura de alteridade? Outra grande contribuicdo do coletivo
de uma escola publica € que sempre é preciso conviver e negociar as diferencas. Se
o tempo passa e envelhecemos, vamos para a idade. Tenho 40 anos e minha relacao
€ com criancas de cinco anos. Talvez aqui, o Papai do Céu tenha falhado. Néo
guardamos na memaria, 0 NOSSO Ser crianga, e a experiéncia vivida ndo consegue nos
ajudar na relagdo com as criancas. Alias, elas sdo muito mais compreensivas, com
uma fase que ainda nao viveram, do que nds, que ja fomos crian¢as. Na educacéo
infantil, é fundamental perceber a perspectiva da crianca para ajuda-la em seu
processo. Outro conflito que vivo € saber que a minha pessoa € autoritaria, mas eu
sofro ao pensar que a professora também o seja. Convenhamos, posso nao ser
autoritaria como professora, se a pessoa que sou €?! Mas fico me enganando,
pensando que, com as criancas, construo uma relacdo mais democratica, ou, pelo
menos, auténtica. Ser mulher, também marca muito minha relacdo com as criancas,
é claro. No papel de informante, tenho dificuldades, porque é bastante fragil a minha
prépria formacgdo. Tenho defasagens grandes em varias areas do conhecimento, mas
sou muito esforcada, corro atras o tempo todo e penso que acabo cumprindo o papel
de sistematizadora do conhecimento universal. Nisso também sou ajudada pelo
coletivo da escola, pois essa questdo é sempre discutida e valorizada por todos. Com
relacdo a estética e a tecnologia, sou analfabeta, mas a consciéncia disso me fez
organizar o trabalho deste ano, investindo nessa dificuldade e tém sido satisfatorias

as possibilidades que venho oferecendo as criangcas na questdo artistica. Na escola,
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também tém sido muito pautadas as dimensdes estética e ecoldgica no nosso
trabalho, o que tem sido importante para mim. E s para néo ficar um perfil muito ruim,
encerro dizendo que tenho um dinamismo e uma habilidade de leitura das criancas e
uma capacidade de devolucdo com intervencdes diferenciadas que € interessante.
Isso faz com que a minha auto-estima como professora seja positiva, o que é
fundamental para eu me aventurar como dona do meu percurso, tanto ao fazer como
ao refletir e transformar esse fazer no coletivo da escola; como cada uma de minhas
colegas, ao se colocar, também contribui. Nas reflexdes do coletivo da escola € uma
luta, por exemplo, definir até onde a interminavel contacéo de caso das crian¢as nos
ajuda a entendé-las, como lidar com o tempo, sempre insuficiente para tantas
prioridades e onde buscar os fundamentos teéricos que ajudariam a entender a nossa
pratica cotidiana. No coletivo da escola, cada uma das minhas colegas traz a marca
de suas histérias de vida, seus percursos profissionais, suas caracteristicas pessoais,
0 que implica constantes trocas, negociacdes e constru¢cdo de acordos possiveis.
Assim, o projeto politico-pedagdgico vai se constituindo e o seu registro vai tendo o
lugar do vivido, mas também das metas desejadas, dos acordos vislumbrados. Nos
movimentos sociais e nas campanhas de minha categoria, tenho aprendido muito,
mas vou falar sobre a acéo da Secretaria Municipal de Educagéo. Com certeza, minha
experiéncia nessa secretaria tem sido bastante positiva. Foram varias as
oportunidades de participar de cursos, palestras, seminarios, promovidos pelo Centro
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educag¢do que se constituiram como
momentos ricos, de aprofundamento e desequilibrio. No entanto, considero muito
mais efetivas as discussfes realizadas na escola. Considero um privilégio a
oportunidade de contar com a contribuicdo de bons profissionais na discussao
concreta, palpavel, sobre nossas dificuldades e descobertas. Digo privilégio, porque
contar com essas contribuicbes foi busca e conquista de nossa escola, e ndo uma
politica da SMED, apesar de ja ter conhecimento de algumas iniciativas nesse sentido.
O que é fundamental, porque se € verdade que a escola é o espaco privilegiado de
formacdo, também ¢é preciso reconhecer o quanto podem ser deformadores o
cotidiano e a estrutura de uma escola. Nao porque somos bruxas malvadas, mal-
intencionadas ou incompetentes, mas porque a vontade de acertar ndo garante o
acerto. Nesse sentido, nossas reflexdes devem ser acompanhadas, problematizadas

e enriquecidas pelo olhar e pelo saber do outro, compartilhando assim a
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responsabilidade e a alegria de construir praticas mais significativas e humanizadoras.
Creio que ndo podemos mais participar das discussdes ou agdes de formacdo como
pobre em festa de rico, nem como um penduricalho, para compor com um modismo
politicamente correto. E no nosso habitat que as discussées tém contexto, cheiro, cor,
sabor e até dor. Fora de |a, € sempre um “estar se expondo com recortes”, podendo
ocorrer constrangimentos, mal-entendidos, superficialidade, além de sentirmos nossa
contribuicdo como o prato menor do banquete. Gostaria muito que essa questao do
menor valor ndo fosse entendida como queixa, ou como baixa auto-estima, ou algo
nessa linha. Como podem perceber, sdo muitos os fatores que constituem o fazer
politicopedagdgico de cada escola. A tarefa do autoconhecimento, de construir
identidades, reconhecer e desafiar limites € tarefa muito complexa, mas cada
professor € quem deve assumi-la. Para pensar qualquer processo de formacédo que
considere a professora que sou, de inicio, precisaria ser entendido o significado do
sacrificio dos meus pais, para garantir o diploma de professora para todas as suas
oito filhas, e como esse fato e a exceléncia do trabalho de minhas irmas determinaram
o valor que dou a minha profissdo. Ou seja, para mim, hoje, o prato principal, no
banquete da formacédo continuada de professores, é a caminhada da professora Ana
e de suas companheiras, naquela escola, la nos cafundés. Como os professores de
educacao infantil estdo construindo suas identidades? Como vem se constituindo, no
dia-a-dia, sua relacdo com a crian¢a, ao cuidar de sua formacédo? E ai, mais que
grandes banquetes esporadicos, havera uma permanente refeicdo de qualidade, com

as delicias e a adequacédo da comida caseira
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Apéndice 5: Ficha técnica do filme

Ficha técnica completa

Titulo Freedom Writers (Original)

Ano produgao 2007

Dirigido por Richard LaGravenese

Estreia 2007 { Mundial )

Cufras datas =

Duragao 122 minutos

Classificacdo

Genero Biografia Drama Policial

Paises de Origem Estados Unidos da América
Sinopse

Hilary Swank, duas vezes premiada com o Oscar, atua nessa instigante
historia, envolvendo adolescentes criados no meio de tiroteios e agressividade,
e a professora que oferece o que eles mais precisam: uma voz propra.
Cluando vai parar numa escola corrompida pela violéncia e tensdo racial, a
professora Erin Gruwell combate um sistema deficiente, lutando para gue 3
sala de aula faga a diferenca na vida dos estudantes. Agora, contando suas
proprias historias, e ouvindo as dos outros, uma turma de adolescentes
supostamente indomaveis vai descobrir o poder da tolerdncia, recuperar suas
vidas desfeitas e mudar seu mundo. Escritores da Liberdade & basedo no
aclamado best-seller O Diario dos Escritores da Liberdade.

https://filmow.com/escritores-da-liberdade-t1813/ficha-tecnica/
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Apéndice 6: Diario de mentoria- Silvana

20/06/2015

“O “Unico” problema do professor € que ele € um sujeito concreto-ndo € anjo, um
ser abstrato-, que trabalha com alunos também concretos, numa realidade concreta;
se nao fosse isto, tirando a concretude do real, seria super facil ser professor, mas ai

também nao haveria necessidade de sua existéncia...” (Celso Vasconcellos)

1°intervencéo

Assunto: Indisciplina e Gestdo da sala de aula

Apos identificar algumas das demandas formativas do meu PI, deparei-me com
o desafio de auxilia-lo nas mesmas. Fizemos nosso primeiro encontro dias apoés ter

feito a visita de observacdo na sala de aula.

Meu desafio enquanto mentora era o de auxiliar meu Pl na gestdo da sala de
aula, fazendo-o refletir sobre o tdo falado desinteresse dos alunos e a indisciplina.

Sugeri como licdo de casa, a leitura do texto de Celso Vasconcellos: “Os desafios
da Indisciplina em Sala de Aula e na Escola”. A leitura indicada teve como objetivo o
acesso a um conjunto variado de informacdes e reflexdes sobre a gestdo da sala de
aula, desinteresse e indisciplina para uma posterior discussao.

O foco de nossa discussao foi permeado considerando:

*O perfil do professor;

*Os aspectos tecnoldgicos e tradicionais que permeiam o universo da sala de
aula;

*A atuacéo docente.

Por e-mail e por vezes no horéario do lanche e até na troca de aulas, discutimos
cada um dos itens e levantamos varios questionamentos, mesmo assim a cada item
reforcAvamos a importancia da relacdo aluno-professor dentro da sala de aula e a
enorme necessidade de resgatar a condicdo de sujeito do profissional, sua
autoestima, o valor de si proprio e de seu trabalho.

O fato de termos constantemente que fazer as nossas conversas na troca de
aulas, no recreio, me leva a uma triste constatacdo. Nossa carreira é tdo assoberbada
gue nos leva a um processo de alienacdo total. Como seria interessante se essas

trocas pudessem ser feitas rotineiramente. Como seria bom se nos professores, e ai
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me incluo também, pudéssemos falar das nossas angustias, sem medo de fazerem
com que nos sintamos incompetentes.

Durante nossas trocas pedagogicas, vou chamar assim, senti que meu PI
demonstrou muito interesse sobre o assunto. Cito abaixo, um pequeno comentario
gue recebi dele, enviado via e-mail:

“Sempre tive duvidas sobre como agir em relag&o a indisciplina em sala.

Entro em colapso quando penso em ser mais duro com os alunos. Ou eu acabo
com a dialégica pra eles ficarem sempre quietos ou sou mais energético a fim de
desviar a atencao (ou falta de atencédo) deles.

Fato € que a indisciplina realmente ndo é algo simples. Fiquei surpreso quando
li sobre a soma dos fatores que podem estar associados. Talvez devéssemos ter um
contato maior com os pais para falar sobre nosso trabalho na escola e orienta-los
sobre a indisciplina. Pode ser que a maioria figue na defensiva, ou pode ser que
colaborem. Hoje em dia ndo da pra saber. Os pais sao superprotetores e ndo séo
muito passivos a interferéncias, mesmo que de uma forma positiva.

Tenho mudado sempre a metodologia em sala para ver como reagem em cada
situacao e ver se melhora a questéo sobre a disciplina. Estou gostando dos resultados.
No geral, aumentou o interesse.”

Outro assunto discutido na nossa primeira intervencéo foi a gestdo da sala de
aula. Nesse tema foi muito técnica e sugeri ao meu Pl, um maior aproveitamento da
professora auxiliar da sala.

Dar comandos imperativos, gerenciar as intervencdes da professora auxiliar,
delegar tarefas a ela e outras tantas acoes, fazem parte da gestao da sala de aula.

Nesse ponto disse ao meu PI, que isso também era de sua responsabilidade e
como gestor da sala de aula, ele teria obrigacdo de se posicionar e delegar as
responsabilidades da professora auxiliar.

Percebo agora que esse manejo foi muito bom. Meu PI teve uma sutileza nesse

caso que eu acabei aprendendo com ele. Sua polidez me encheu de orgulho. Foi

sensacional, ele estabeleceu uma parceria que tenho certeza ira ser muito proveitosa.

28/06/2015

Intervencado pedagdgica sobre indisciplina
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Quando da observacao da aula do meu PI, entrei na sala de aula com alguns
objetivos. Para que eles fossem alcancados estruturei um roteiro de observacao.

Entrei na sala focada a observar alguns itens que escrevi:

1. A dindmica da aula (inicio, desenvolvimento e encerramento);

2. A postura do PI frente questdes cotidianas impostas pelas criancas;

3. As intervengdes do Pl em momentos de ensino aprendizagem.

Para mim, esses trés pontos eram muito importantes para ter uma “visdo” do
meu PIl. ApOs as observacles e as intervencdes sobre a gestdo de sala de aula,
percebi que deveriamos fazer algumas reflexdes mais intensas sobre a indisciplina.

Embora ja tivéssemos abordados itens semelhantes nos textos sobre a gestéo
da sala de aula entendi que era a hora de inserir outras ideias sobre o tema. Para isso
vimos essas tirinhas e refletimos sobre elas. As tirinhas chamam a atencédo sobre
motivos que despertam a indisciplina.

Encaminhei as tirinhas por e-mail juntamente com o link para a leitura do texto
publicado pela Revista Nova Escola sobre indisciplina.
<http://revistaescola.abril.com.br/formacao/indisciplina-503228.shtml?page=2>

Além desse material, retomamos o texto do Celso Vasconcellos que ja haviamos

utilizado no inicio das intervencoes.

COM A VELOCIDADE DE UM
RATO, SPIFF TENTA UMA
FUSA OUSADA PELA

ASTROMALUTA SPIFF, O
CALVIN, VOCE NAD ESTA CONQUISTADOR DO

PRESTANDO “'TE”F"M coauo FOT EMBOSCADG

S ﬁ-\ﬂ&@qﬁsr

804
TEMNTATIVA,
CALVIM /-'

e\-i..'.. h“h

CONHECIMENTO E AUTORIDADE O que se espera da escola é conhecimento.
E isso que faz o aluno respeitar o ambiente a sua volta. Se néo, a tendéncia ¢ ele

procurar algo mais interessante para fazer. Universal Press Syndicate
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EU S0 ESTOU AQUI PORQUE
MEUS PATS ME OBRIGAM!
EU NAQ QUERD SER MALS
UMA ESTATISTICA! NAD

AULAS COM SENTIDO Néo adianta exigir que os alunos cumpram as tarefas
se 0 conteudo ou a estratégia de ensino tem pouco a dizer para eles. Universal Press
Syndicate

SHHI A GENTE NAQ COMVERSINH QUEM SABE, SENTANDO LA
PODE CONVERSAR EM NA FRENTE DA TURMA, VOCE

REGRAS IMPOSTAS Quando a conversa € sempre proibida, perde-se a chance
de favorecer a troca de ideias. Em muitas ocasides, o didlogo é produtivo. Universal
Press Syndicate

As tirinhas, juntamente com o texto, trazem uma reflexdo conceitual sobre a
indisciplina. Partimos do conceito para discutirmos 0s motivos.

Interessante que ao discutirmos a questdo dos motivos da indisciplina, meu PI,

considerava, de uma forma geral, apenas o desinteresse dos alunos. Nesse momento,

falamos um pouco sobre a diversificacdo das estratégias de ensino, a discusséo das

regras e elaboracdo de contratos pedagoqgicos e a postura do professor frente a

demandas como a indisciplina. Apresentei a ele algumas situacées que eu ja vivi em

sala de aula e perguntei também o que ele achava do contexto geral da indisciplina e

da indisciplina na aula dele.

Sobre a postura do professor frente a indisciplina questionei meu Pl sobre a
forma como ele agia nessas situa¢des. Minha surpresa foi quando
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Perguntei a ele que situagfes ele acreditava que "tiravam ele mais do sério."
Perguntei que atitudes das criangas o incomodavam e como ele reagia.

Ele foi falando da postura das criancas e das atitudes tomadas por ele. Falou da

sua angustia em verificar um desinteresse constante com relacdo ao aprendizado.
Para ele o que mais irritava era “alunos conversando na hora da explicagao”, "alunos
testando ele o tempo todo com relagdo ao conteudo”, tipo: ele trabalha um conceito
cientifico e alguns alunos questionavam infinitamente coisas absurdas como: “se um
extraterrestre invadir a Terra e matar todo mundo”. Embora ele responda que
cientificamente ndo h& reconhecidamente formas de vida que pudessem realizar tal
fato, a crianga continua, e ele diz de novo e a crianga continua.

Sugeri novamente que ele devia botar um ponto final em situagces como estas,

muitas vezes ser firme e dizer as criancas que guestionamentos como estes ndo serdo

aceitdveis durante as aulas. Com relagcdo as conversas durante as explicacbes da

aula, sugeri novamente que meu Pl falasse em tom mais alto e colocasse ordem na

sala. Sobre isso ele foi bem categoérico, ndo consegue dritar. Ele opta sempre pelo

didlogo, nas situacdes fica dando respostas as criancas e nao consegue colocar ponto
final pra seguir com a aula.

Eu repeti o conselho: disse que ao menos uma vez ele precisa dar um grito para
se libertar!

Para mim, toda essa situa¢éo de nao ter voz de comando, pareceu muito passivo
a principio. Agora penso que seja a forma que meu Pl encontrou para demonstrar o
respeito que tem pelos alunos.

Pensando nisso, perguntei se ele acreditava que com o desenrolar da aula da
forma como estava acontecendo estava deixando-o satisfeito?

Ele respondeu que ndo. Nesse sentido, tentamos reorganizar as rotinas da aula

para evitar situacGes de embate entre ele e os alunos. Sugeri que eles pedissem para

as criancas que fizessem 0s questionamentos por escrito e que ele abrisse no final da

aula um espaco de respostas. Isso porgue ele ja teria cumprido com o contelido e o

momento poderia prossequir sem outras preocupacdes. Sugeri também que ele podia

fazer uma aula so pra perguntas.
Pensando nessas estratégias fechamos essa intervencdo ja pensando nas

préoximas.
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Comecgamos a ter alguns problemas com um aluno que foi diagnosticado com

TDO (Transtorno Desafiador Opositor).

Nossa tarefa de casa foi pesquisar sobre o transtorno para nosso proximo

encontro.

30/06/2015

Intervencgéo sobre Incluséao e TDO

Passado alguns dos ultimos encontros nos reunimos novamente para discutir a
Inclusdo e o TDO (Transtorno Desafio Opositor).

Confesso que para essas discussdes estdvamos os dois, Pl e mentora,
necessitando de intervencdes, de auxilio. Esse aluno com TDO desestabiliza toda

dinAmica da sala de aula.

Organizei o encontro partindo de uma reflexdo sobre o termo _inclusdo para

depois falarmos mais sobre 0 nosso caso especifico.

Questionei meu Pl sobre o termo citado. Vocé ja ouviu este termo? O que
significa? Como acontece? Existem tipos diferentes de inclusdo? (levantamento de
conhecimentos prévios)

As respostas se referiram ao conceito e ao processo escolar tendo em vista o
contato que meu Pl ja tem com escola.

Trabalhamos numa perspectiva de escola inclusiva ser a escola de todos. Nesse

sentido, entendemos que os mais diversos tipos estardo na escola. Nossa reflexédo

central ficou em cima de como eles serdo atendidos na escola.

Falando um pouco do TDO, ele € uma entidade diagndstica independente, mas
é frequentemente estudada em conjunto com transtorno de déficit de
atencao/hiperatividade (TDAH) ou com transtorno de conduta (TC). E um transtorno

disruptivo, caracterizado por um padrdo global de desobediéncia, desafio e

comportamento hostil. Os pacientes discutem excessivamente com adultos, nao

aceitam responsabilidade por sua ma conduta, incomodam deliberadamente os

demais, possuem dificuldade em aceitar regras e perdem facilmente o controle se as

coisas ndo seguem a forma que eles desejam.

NOs que estavamos acostumados a incluir apenas as deficiéncias mais
conhecidas, estamos tentando aprender a lidar com esses transtornos diferenciados.

Digo diferenciados porque em grande medida, esse tipo de situacdo mexe com toda
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a rotina da sala, envolve conflitos constantes, como diz meu PI, “tira a gente do sério,

desgasta’.
N&o que as situacdes decorrentes da inclusédo de deficiéncias como fisica, visual

e outras, ndo nos desestabilizem. Mas, esta situacdo com TDO, esta nos tirando o

sono.
Eu e meu PI, resolvemos entdo depois de falarmos muitas coisas sobre o

transtorno, organizar melhor nossas reflexdes para tracarmos um plano de trabalho.

Fizemos um levantamento das nossas rotinas; nossas responsabilidades (o que

competia a nés enquanto docentes); o que competia a coordenacdo da escola; o que

competia a direcdo da escola; o que competia aos pais.

Depois disso fomos organizando melhor nosso trabalho pedagoégico. Chegamos

a conclusao que nosso papel é atender pedagogicamente. Para isso precisavamos ter

clareza das dificuldades pedagdgicas da crianca para incidirmos nesse quesito.

Para, além disso, tinhamos que estabelecer algumas regras de convivéncia

extremamente importantes para que nosso trabalho pedagdégico fosse realizado.
Considerando o comportamento inadequado da crianca para os padrdes da sala de
aula, tinhamos que firmar um contrato para nossas acdes em sala de aula e deixar
isso claro a coordenacao e direcao, as crian¢as da sala, a crianca TDO e aos pais.

Isso porque entendemos que, ndo é porgue é especial que nao tem regra social.

Muito mais nesse caso de transtorno desafiador opositor que € preciso ensinar a

estabelecer limites concretos para o comportamento e a cumprir as consequéncias

prometidas. Sabendo de suas limitacdes em controlar o comportamento inadequado,
porém era preciso combinar algumas regras para cumprir aquilo que combinamos.
Nossas reflexdes sobre TDO foram além dos encontros de mentoria. Nossas

conversas na sala dos professores e nos corredores da escola s6 falavam disso. Nao

somente eu e meu PI, mas, todos os professores da escola estavam com as mesmas
dificuldades que nés.

Assim que apresentamos nosso plano de trabalho a equipe de coordenacao

fomos muito elogiados, mas a hora que ele chegou ao conhecimento da direcdo fomos

muito atacados. Para a dire¢cdo, nosso plano ndo era importante, muito menos

necessario. A dificuldade que estavamos tendo para lidar com a crianca era porque
nao estavamos dispostos a acolhé-la, ndo tinhamos um olhar inclusivo e que néao

sabiamos lidar com o diferente.
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Nosso chéo, literalmente, afundou. Eu me senti muito triste e vitambém a mesma

tristeza no meu Pl. Um sentimento de incompeténcia me tomou por inteiro.

Meu PI, ja estava organizando melhor sua aula, pensando mais a respeito dos

seus alunos, diversificando as estratégias em sala de aula pelas reflexfes que fizemos

sobre o modo como as criancas aprendem e agora vem esse balde de agua fria.

ApOs essa situacdo achei por bem falar com meu Pl e tomamos a decisdo de

colocar nosso plano em acdo mesmo contrariando a direcdo. Considerando que

somos os gestores da sala de aula, fariamos e veriamos os resultados.

Comecamos e logo nas primeiras semanas ja vimos alguns “pequenos’
resultados. Conversamos com a sala, sem expor o aluno é claro. Apds essa conversa
obtivemos um bom resultado com a turma. Nosso plano era ao invés de focar no aluno
TDO que criava todo tumulto dentro da sala, focar na sala pra evitar que a sala
cedesse aos insultos e entrasse nos conflitos.Se continuasse assim poderiamos fazer
nosso trabalho pedagdgico com a turma e especificamente com nosso aluno TDO.

Assim caminhamos por algumas semanas. Esse aluno ndo tem dificuldades

cognitivas o gque facilita no processo de inclusdo. Mas, ainda assim, ele tem

dificuldades no trabalho em grupo, nas atividades de sala e nas producdes textuais.
Tirando o foco dele, pudemos fazer o trabalho com a turma fluir melhor, atender
um pouco mais os alunos com dificuldades de aprendizagem e ter mais momentos de

estabilidade na sala.
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Apéndice 5: Diario de Mentora- Noémia

19/06/2015

Ao iniciarmos o Mdédulo Ill, eu e minha professora iniciante tivemos uma conversa

sobre suas principais necessidades formativas, nessa conversa ela me relatou que

sente que seu principal problema é a indisciplina, entdo a guestionei se € um caso

especifico porque sabemos gue ela tem na sala um aluno muito dificil, mas, que esse

caso extrapola as questdes de disciplina e ja atinge um ambito de doenca mental, é

um problema bem mais sério. Entdo ela colocou que é de forma mais geral, € uma

turma agitada, falante, bastante inquieta. Nessa primeira conversa, antes mesmo do

preenchimento da tabela com o planejamento sugeri gue ela trabalhasse com musica

com dois objetivos diferentes: um, para acalmar, na entrada, apos o intervalo, apés a

volta da aula de Educacdo Fisica, outro, com um objetivo didatico-pedagogico,

musicalizar os conteldos, o calendario, os dias da semana, os dias do més, as cores,

parlendas, rimas, brincadeiras.... Logo nos primeiros dias, ja sentiu diferenca, sentiu
gue a sala deu uma acalmada. Seguindo com os trabalhos, agendamos um dia para
que eu fizesse uma visita a sua sala, fiquei muito satisfeita com a didéatica da PI,
verifiquei que ela estava trabalhando com atividades contextualizadas, musicadas,
gue as criancas conseguiam acompanhar todas ao mesmo tempo, porque seguiam a
masica, percebi que a professora dava o tempo certo para o0 registro, para dar
continuidade, ndo deixando ninguém pra traz, motivo esse que talvez pudesse gerar

indisciplina de alguma crianca.

29/06/15

Dando continuidade ao diario de mentoria, ap6s uma semana, e respondendo a

alguns guestionamentos de minha tutora: A proposta da musicalizacédo foi baseada

em experiéncia anteriores realizadas por mim mesma e por outras colegas mais

experientes e que deram certo, foi uma tentativa, ja que as turmas sdo diferentes e

nem tudo funciona para todos, mas, enfim, deu certo. Eu e a Pl estamos fazendo

juntas a reflexdo sobre sua prética, pedia a ela que fizesse um reqistro sobre com os

principais problemas de indisciplina, e em quais momentos as criang¢as ficavam mais
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agitadas, solicitei também suas atividades permanentes e sua rotina contempladas do
inicio ao fim da aula para uma analise. Voltando & questdo da disciplina, sugeri a

leitura de um texto para reflexdo que é a adaptacdo do capitulo 16 do livro: A Etica na

Educacao Infantil: o0 ambiente Sécio moral na escola - De Vries Rheta, Porto Alegre,

artes Médicas. Apos a leitura do texto a professora iniciante comentou que identificou

alquns de seus alunos. Entre outras coisas, o0 texto traz algumas diretrizes para o

professor aprender a lidar com criancas dificeis em sala de aula. Enviarei a copia do

texto para apreciacgao.

06/07/2015

O trabalho com a professora iniciante tem transcorrido em torno da indisciplina das

criancas, durante o acompanhamento das aulas e da rotina das atividades, posso

notar que a professora tem dominio quanto a didatica, mas, em alguns momentos a

sala se desestabiliza pela inquietacdo dos alunos, dentre eles a um gue demonstra

um comportamento muito dificil, que de repente grita, bate na carteira, se levanta,

anda pela sala, joga objetos e desestrutura toda a sala. Nesse contexto foi gue sugeri

a leitura do texto sobre criancas dificeis, sob a perspectiva que a professora consiga

entender 0 que impulsiona 0 comportamento desse aluno e quais significados ele

tenta imprimir nas varias situacées em que iSso acontece e também sobre a

perspectiva de que ela consiga estabelecer relacdes e formas de ajudar 0os seus

alunos a vivenciarem experiéncias positivas e valorizad-las no contexto de sala de aula

para gue com o0 tempo essas relacdes se fortalecam e se estabelecam conceitos e

padrdes positivos de comportamentos. Procuro conversar bastante com a professora

para que ouca as criancas em momentos de assembleia, principalmente apos o0s
incidentes, para que compreenda o que desencadeia esses momentos de furia, para
as outras criancas digam como se sentem, e para que a crianca reflita o seu proprio
comportamento e passe a ter controle de suas emogdes, uma vez que entende que
tem consequéncias para seus colegas. Acredito que assim € possivel construir novos

valores que aos poucos se consolidarao.

10/09/2015.
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Apés a entrevista com minha tutora, ela me orientou a ter uma conversa com minha
Pl sobre reativar seu interesse pela profissdo e sobre afetividade. Apds termos essa

conversa fiz o registro do mesma, 0 que se segue:

CONVERSA COM A PI: O MAGISTERIO E A AFETIVIDADE.

Eu minha PI tivemos uma conversa onde abordamos 0S seguintes assuntos: sua

motivacdo para continuar lecionando e sobre afetividade. Quanto a sua motivagao

para o trabalho, iniciei a conversa perguntando a ela como esta seu nivel de satisfacao
com o trabalho. Ela me disse como ja havia dito anteriormente, que esta descontente
por questdes relacionadas as politicas publicas do nosso municipio. Qutra raz&o para

sua insatisfacdo é que ela acha gue sua sala é muito dificil, no sentido de manter a

disciplina, quanto a isso sempre digo a ela gue ha outras salas mais dificeis para

trabalhar e gue precisamos encontrar meios para desenvolvermos nosso trabalho sem

gue isso se torne um transtorno constante. A professora parece frustrada com a

profissdo que escolheu, sinto que a mesma espera uma sala homogénea com alunos

que aprendem com facilidade, bem comportados, o que na realidade em que se

encontra nossa unidade escolar é impossivel. Nossos alunos sdo provenientes de

bairros periféricos, a maioria sem estrutura familiar, muitos pais e mées encontra-se
recolhidos pelo sistema prisional. Essas criancas sé@o criadas por avis, muitos deles
ja de idade, e que ndo dao conta de sua educacdo e de acompanhar seu

desenvolvimento na escola. Por outro lado a escola faz todos 0s encaminhamentos

necessarios para 6rgdos de auxilio, para avaliacdo, tratamento e apoio a familia. Os

que sao criados pelos pais, esses pais sdo convocados a escola regularmente para
tratamos de problemas de aprendizagem e comportamento. Digo isso porque faz parte
do apoio que oferecemos aos professores para que resulte em reflexos positivos na

sala de aula. A Pl é efetiva na rede, mas ndo tem sede na escola, talvez seja por isso

também que ela ndo gquer se comprometer demais, sua sala pertence a uma

professora afastada para a coordenagédo em outra unidade escolar, e percebemos que
isso faz diferenca para ela, outra questdo € a realidade da clientela como discorrido
acima, pois, muitas vezes ela prefere substituir em outra escola do que na nossa.

Temos nos falado bastante sobre se reapaixonar pela profissdo, mas diante da

situacao que vivemos no momento, fica dificil convencer alguém. Depois conversamos

sobre a afetividade com os alunos, principalmente com aqueles que dao mais
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trabalho, ela disse que esta se esforcando para isso, ja iniciou uma aproximacado com

nosso aluno mais dificil, estd dando a ele responsabilidades, encorajando-o nas

peguenas tarefas e elegendo-o com seu ajudante. Ele € bastante arredio quanto ao

afeto, mas as vezes ele mesmo busca o carinho da professora, mas, se a iniciativa

partir dela ele ndo se deixa abragar. Senti muita sinceridade na fala da professora,

percebo que ha uma aceitacdo desse aluno por parte dela, no inicio do ano ela parecia

bem mais desanimada e relutante em aceita-lo, hoje percebo que isso mudou, esta

mais compreensiva, até para ouvir as orientacfes gque eu passo ou as coordenadoras.

Acredito que pela inexperiéncia profissional ela estivesse insegura nas relagdes
interpessoais, porgue a didatica e o planejamento sempre caminharam bem, com
excecdo de alguns ajustes ja relatados na questdo de organizacédo do espaco e do

tempo.

14/09/2015

Eu e a PI, durante nossas conversas, decidimos encaminhar seu aluno Isague para

uma psicéloga, fizemos o relatério, preenchemos a ficha de encaminhamento,

orientadas por uma professora especialista e encaminhamos oficio com a

documentacédo necessaria. Agora finalmente veio o retorno da equipe multidisciplinar.

Foi agendado o inicio da avaliagdo, uma entrevista com o genitor, j& que ele mora
apenas com o pai, a mde mora em outro municipio. A psicéloga veio esta semana até
a escola e iniciou o trabalho entrevistando o pai, sobre questdes que vao desde a
gestacdo, o nascimento, o desenvolvimento motor e da fala, até o relacionamento com
a familia, pai, mée, irma mais velha, e o acompanhamento por parte do pai no
desenvolvimento pedagodgico dele. Em seguida fez a primeira observacdo com a
crianca, huma sala ludica para obter as primeiras impressdes comportamentais da
crianca. Na proxima semana vai entrevistar a professora e fazer mais uma intervengéo

com o aluno. Esperamos que esse trabalho nos traga mais subsidios para o trabalho

com o Isaque, uma vez que a psicologa devera fazer orientacdes pertinentes sobre

como auxilid-lo a ter melhor aproveitamento.

Quanto ao trabalho de mentoria, estou visitando a sala, apoiando a professora e

providenciando material didatico e pedagdgico necessarios ao desenvolvimento de

atividades diversificadas e interessantes que viabilizem a aprendizagem de todos 0s
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alunos e facilita o trabalho do professor. Nesse sentido adquirimos uma colmeia, livros

novos, portadores de diferentes textos, jogos e brinquedos.
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Apéndice 6: Diario de Mentoria- Ana

Data 02/06/2015

Eu pretendo abordar esse tema expondo para a Pl as vantagens de possuirmos

ferramentas que possam nos auxiliar na identificacdo das necessidades formativas.

A leitura do caso de ensino foi muito esclarecedora, principalmente ao abordar as
vantagens de termos mais de uma ferramenta de diagnostico, pois sdo varias as
facetas do trabalho docente (teoria, metodologia, gestao etc) que devemos analisar
para identificar melhor as necessidades do PI.

O trabalho de mentoria com a minha Pl sera virtual apenas. Poderemos usar relatos

escritos no formato de um diario e entrevista escrita (esta sera utilizada para

aprofundar algum tépico do relato, detalhando-o para uma melhor compreenséo).

Data: 07/08/2015 — Reflexao Inicial

Tive/tenho dificuldades em atuar com professores iniciantes (PI) da area de jurisdicédo

da Diretoria de Ensino em que trabalho, pois eles confundem a pessoa (Ana) com 0

cargo (Supervisor de Ensino). Vou tentar explicar melhor: ha na Secretaria de Estado

da Educacdo o periodo de estagio probatério para os ingressantes (professores,
diretores e supervisores) com a duracdo de trés anos. Durante esse estagio, o
professor € avaliado (a cada dez meses) pela comissao instituida na escola e essa
avaliacdo é ratificada ou ndo pela comissao instituida na diretoria (j para os diretores
e supervisores ha apenas a comissado da diretoria). Eu faco parte da comisséo da

diretoria, com a funcéo de, apds o periodo de trinta meses, publicar a estabilidade ou

pY

ndo de determinado docente a vista de suas avaliacfes. Nisso reside o meu

constrangimento em atuar com professores iniciantes desta diretoria.

Dia 27/08/2015 - Didlogo com a PI

Logo apds enviar o Plano de Trabalho para a Pl ela renviou-me um e-mail perguntando
se era para responder as questdes do plano e eu respondi que as questbes eram
guias norteadores das atividades semanais. Ela disse que o plano estava adequado
e assim, demos inicio a atividade da 12 semana. Solicitei que a Pl envie o material de
cada aluno (quanto ao desempenho e situacao socio-econdmica) até hoje. Apoés ler o
seu depoimento, orientei que ela relate o _desempenho de cada aluno com base
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apenas na lingua portuguesa. Essa decisdo foi tomada por alguns motivos: 12) quando
li o seu depoimento, percebi que essa dificuldade é latente, sobrepujando em
importancia as demais disciplinas; 22) por eu também ser iniciante como mentora,
ndo adianta guerer, nesse momento, abracar tudo e ndo conseguir orienta-la.;
3%) ndo querer sobrecarrega-la com excesso de relatorios (de diferentes disciplinas).

Assim, vou concluindo o meu relato desses ultimos dias enquanto aguardo o material
que a PI enviara.

Dia 21/08/2015 - Proposta de Trabalho com PI

Hoje enviei um e-mail para a minha Pl me apresentando como a sua mentora e
solicitando que ela leia o Plano de Trabalho (anexado ao e-mail) e, caso julgue

necessario, apresente sugestdes para alterd-lo, a fim de tornd-lo um instrumento

adequado as suas necessidades formativas.

Essa parte do curso me d4d medo... Confesso que acreditei que o curso seria apenas

tedrico. Nunca atuei como mentora de ninguém e acho que isso demanda muita

responsabilidade e alteridade. Muitas vezes, no meu trabalho cotidiano, percebo que,

de modo geral, esquecemos que um dia fomos iniciantes e ndo sabiamos determinada

metodologia, teoria etc. Acabamos trabalhando como se todos soubessem

exatamente o0 que estamos dizendo, desconsiderando as concepcoes e experiéncias

prévias dos interlocutores.

Ndo me sinto preparada... e ainda estou com medo, porém orgulhosa de chegar até
aqui.

Dia 28/08/2015 - Primeira atividade com a Pl

Minha PI entregou a atividade dentro do prazo! Ela mostrou-se prestativa em realizar
alguma correc¢éo, caso fosse preciso. Li o relatério descritivo dos alunos e, guanto ao
desenvolvimento deles, ndo figuei com duvida, mas alguns esclarecimentos se
fizeram necessarios e solicitei que ela me informe duas coisas: - como 0s alunos estéo
organizados nhas carteiras, nhas aulas de lingua portuguesa e 0s motivos dessa
organizacao; - quais tipos de atividades de producéo de textos sdo dadas aos alunos
(pedi pelo menos dois exemplos detalhados).

A minha intencdo inicial é: -pensar na possibilidade dela trabalhar com os alunos
dispostos em duplas produtivas (em gque um aluno com maior competéncia leitora e
escritora senta-se ao lado de outro com um pouco menos de competéncia); - trabalhar
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com textos coletivos, escritos na lousa por ela, mas ditados pelos alunos, numa
reflexdo conjunta.

Ate!

Dia 31/08/2015 - resposta da Pl e minha devolutiva

Minha Pl escreveu sobre a organizacdo da sala e contou-me sobre duas atividades
de producéo de texto que ela trabalhou na apostila Anglo, com os seus alunos. Como
ela ja organiza os alunos em duplas, nao irei sugerir "duplas produtivas", que esta
ancorada numa visdo construtivista do aprendizado da leitura e da escrita. Contudo
percebi gue a "leitura compartilhada" pode ser uma boa estratégia de trabalho com os
alunos. Enviei um peqgueno material sobre esse tema para a Pl, parte da obra de
Teberosky e Colomer "Aprender a ler e a escrever" e perguntei se ela ja conhece/usa
essa estratégia de leitura e 0 que ela achou do material para saber o rumo que a
mentoria _ira tomar (vai que ela ja conhece e usa, ndo € mesmo?). Caso ela nao
conheca essa tematica irei aborda-la com mais afinco!!

Semana 1 - 04/09/2015
Assunto da intervencéo: Falta de resposta da Pl a orientacdo dada no dia 31/08.
Objetivo: conhecer os alunos da Pl

Atividade desenvolvida: Como minha Pl ndo retornou o e-mail enviado no dia 31/08
com orientacdes sobre a "leitura compartilhada”, resolvi escrever e perguntar se ela
estava com alguma duvida e se havia recebido o e-mail. Ela afirmou que o recebeu e
conversou com a sua PC sobre esse tema para desenvolvé-lo com o0s seus alunos na
semana que vem. Disse ainda que ja havia respondido ao e-mail e que ela possui
algumas duvidas sobre a leitura compartilhada, mas ira elabora-las depois, enviando-
as para mim. Solicitei que ela reenvie esse e-mail pois ndo consegui recupera-lo. Meu
interesse nele é saber se ela ja conhecia esse tema e 0 que achou do texto enviado,
para que eu possa pensar formas de auxilia-la.

Semana 1 - data 10/09/2015
Assunto da intervencdo: competéncia leitora dos alunos
Objetivo: aprofundar a compreensao sobre a formacéo de leitores

Atividade desenvolvida; Acredito que o tema Leitura merece ser um pouco mais
aprofundado para ndo ser entendido, pela PlI, como uma mera decodificacdo de
grafemas/fonemas. Assim enviei alguns textos para que ela pudesse ler e refletir. As
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guestdes que propus para a reflexdo foram as mesmas que a minha tutora escreveu
na devolutiva do dia 04/09, no meu Diario de Mentoria. Achei muito pertinente,
também, a proposta de elaborar, com a Pl, uma atividade com a temética que estamos
estudando. Lancei essa possibilidade para a Pl. Os textos disponibilizados para a PI
foram:

- "Letramento e capacidades de leitura para a cidadania" (Roxane Ro0jo);

-"Leitura do mundo, leitura da palavra, leitura proficiente: qual a coisa que esse nome
chama?" e "Sobre leitura e a formacao de leitores: qual a chave que se espera?" (Katia
Lomba Brakling);

- e partes de dois documentos institucionais "Cinco descritores de habilidades”
(Lingua Portuguesa - Orientacdes para o professor SAEB/Prova Brasil-2009, p. 15 e
16) e Lingua Portuguesa Ensino Fundamental 4° e 5° ano (BRASIL, Inep, 2009, p. 97
a 99).

A indicacdo de textos para a Pl é fruto do auxilio de colegas do meu trabalho que
possuem muita experiéncia nessa tematica. Estou estudando os textos para poder
discutir com a Pl e ajuda-la na elaboracdo da atividade. Aprendo com a leitura do
depoimento da PI a priorizar suas necessidades formativas, aprendo com as minhas
colegas e com a devolutiva da Fabiana! Muito legal!

Necessito aprimorar o canal de escuta com a Pl, aumentar o didlogo, para que ela
possa usufruir dessa aprendizagem colaborativa gue eu relatei acimal!

Semana 1 - Data - data 16/09/2015
Assunto da intervencédo: textos de estudo/noticias

Objetivo da intervencédo: saber se a Pl leu os textos e 0 que achou deles; saber se
ela esta com alguma dificuldade.

Atividade: enviei um e-mail para a Pl perguntando se ela havia lido os textos e o que
havia achado deles. Perguntei também se ela esta com alguma dificuldade e pedi que
ela mande noticias, pois desde que eu enviei 0s textos para ela, ndo nos comunicamos
mais.

Estou preocupada com os prazos, ainda néo iniciei com a Pl a segunda atividade (22
semana) porém acredito que a atividade em que estamos (12 semana) merece um
tempo maior de trabalho, pois apresenta um desafio grande ao tratar de concepcdes
de aprendizagem.

Semana 1 - Data 23/09/2015



Assunto da intervencgdo: Questionamento da Pl sobre compreenséo textual dos

alunos

Objetivo da intervencédo: auxiliar a PI, tranquilizando-a

Atividades: a Pl informou-me que trabalha a leitura compartilhada, porém néo tem

obtido

Acredito que apds essa atividade poderemos dar inicio a atividade n° 2 do Plano.

resultados com alguns alunos. Respondi-lhe o seguinte:

"Cara Ana, percebo que vc estd um pouco aflita com a dificuldade de
compreensao textual dos alunos. Figue tranquila, ao trabalhar a leitura
compartilhada vc estd desenvolvendo as capacidades de leitura gue a

autora Roxane Rojo trata no texto que eu te enviei.

Para que essas capacidades sejam desenvolvidas vc tera que trabalha-

las rotineiramente com 0s alunos. Esse trabalho ndo é individual, é

coletivo, todos acompanham o0 mesmo texto e em pequenos trechos, ha

pausas para discussdes. Vc pode pedir para que um aluno continue a

leitura apos a pausa. Nessas pausas para discussao, nao fiqgue presa

apenas as_guestdes explicitas do texto (aquelas que trabalhamos de

forma escrita, na interpretacdo de textos) mas nas pausas da leitura
explore, também, o que eles acham que ira acontecer (levante hipoteses
para checéa-las no decorrer da leitura compartilhada). Caso vc faca
alguma pergunta cuja resposta esta explicita no texto, trabalhe primeiro
oralmente: formule-a para que eles a respondam e, qualquer que seja a
resposta dada, peca para que eles mostrem aonde esta escrito (as pistas
de como conseguiram descobrir). Além das perguntas explicitas,

trabalhe as implicitas (producéo de inferéncias locais e globais seqgundo

a Roxane) para ativar outros conhecimentos dos alunos em relagéo ao
texto.

Quanto a leitura que eles realizam em casa, faca uma roda de leitores.
Peca para eles contem a histéria e digam se gostaram ou néao,
mostrando a capa do livro para os colegas. E o puro prazer de ler! Qual
a sua opiniao sobre o que foi proposto?

Aguardo noticias! Abracos,"
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Tenho colocado Semana 1 em cada inser¢cdo do Diario, correlacionando-a com a
atividade 1. Acho que esta incorreto esse modo de pensar. Estou na 42 semana de
intervencao...

Semana 1 - 29/09/2015
Assunto da intervencéo: Aflicdo da Pl
Objetivo da intervencéo: esclarecer o e-mail anterior

Atividades: Por e-mail, no dia 23/09, ap6s enviar o primeiro e-mail do dia, escrevi outro
para a PIl. Achei que ela poderia entender que eu estava desconsiderando o que ela
havia me relatado sobre seu trabalho com a leitura compartilhada. Fiquei
desconfortavel com a situacao, visto que eu retomei alguns procedimentos de leitura
compartilhada no primeiro e-mail do dia. Entdo, escrevi outro e-mail para esclarecer
gue achava pertinente retoma-los mesmo sabendo que ela ja a realizava. E afirmei
"ndo fique aflita" com o desempenho dos alunos em relacdo a compreenséao textual,
com a intencdo apenas de acalma-la. N&do sei se ela achou que eu fui leviana, pois
me respondeu que ela fica aflita sim, pois eles ja estdo no 4° ano e ainda apresentam
dificuldades.

Fiquei chateada!

Semana 2 - 15/10/2015
Objetivo da intervencédo: parabenizar a minha Pl e "puxar" assunto
Assunto da intervencéo - Dia do Professor

Atividade: enviei um e-mail para a Pl parabenizando-a pelo Dia do Professor.

Semana 2 - 16/10/2015
Objetivo da intervencéo: dar continuidade ao Plano de Trabalho
Assunto da intervencéo - Dia do Professor e Plano de Trabalho

Atividade: Como estamos um pouco distanciadas nesses ultimos dias (eu e minha PI),
contei como foi o0 meu Dia e perguntei sobre o dela. Nisso, aproveitei para puxar
conversa e dizer que fariamos apenas mais uma atividade do Plano de Formacé&o, por
falta de tempo de conclui-lo na integra. Minha PI, Ana Paula, prontamente respondeu
ao e-mail contando-me sobre as varias atividades decorrentes da festividade do Dia
do Professor (Fiquei com inveja...mas nao disse isso para ela rs). No mesmo e-mail
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ela enviou fotos da sua escola (estrutura fisica) e anexou um relato sobre a rotina na
UE e os funcionérios que l4 trabalham, atendendo a comanda do Plano de Trabalho
referente a 22 semana (conhecer o contexto de atuacao da Pl). Como ela disse que
havia uma biblioteca e duas estagiérias, sugeri que ela estabelecesse um dia/horério
fixos para levar os alunos até 14, preferencialmente em uma aula de lingua portuguesa.
Nesse horario, os alunos, caso fosse possivel fariam a retirada de livros (empréstimo)
e ela trabalharia a "roda de leitores". Perguntei o que ela achou da proposta.

Semana 3 - 19/10/2015
Objetivo da intervencéo: realizar a 32 atividade do Plano de Trabalho
Assunto da intervencédo: Plano de Trabalho

Atividade: Minha PI enviou-me um e-mail respondendo acerca da minha sugestédo
guanto a utilizacdo da biblioteca e da realizacdo da roda de leitores. Ela ira conversar
com a sua PC sobre isso, para evitar problemas pois esse espaco (biblioteca) é do
Estado, no prédio compartilhado. A Pl perguntou-me sobre a proxima atividade. N&ao
tinha a intencéo de realiza-la pelo tempo ja decorrido no Plano de Trabalho, porém a
segunda atividade consumiu muito pouco tempo. Acho que conseguiremos concluir o
nosso Plano!!
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ANEXOS

Anexo 1: Termo de consentimento livre esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado/a para participar da pesquisa “FORMACAO
ONLINE DE MENTORAS: BASE CONHECIMENTOS - |IDENTIDADE
PROFISSIONAL — PRATICAS ”, sob responsabilidade da pesquisadora prof.
Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali.

O objetivo deste estudo consiste em analisar o desenvolvimento profissional
de professoras experientes durante um processo de formacao (Programa Online de
Formacdo de Mentoras) para exercerem o papel de mentoras e posteriormente
em suas primeiras experiéncias de atuagédo. Serdo investigadas: a configuracao
da base de conhecimento para o ensino ao longo do processo formativo e nas
primeiras atuagdes como mentoras; a construcdo pelas professoras experientes da
identidade profissional de mentoras e as praticas dessas profissionais, incluindo as
dificuldades enfrentadas e estratégias de superacdo em seu trabalho de orientacao
e acompanhamento de professoras iniciantes, a partir de referéncias tedérico
metodolégicas da epistemologia da pratica profissional, da inquiricdo ou reflexdo
sobre a pratica e da comunidade de aprendizagem. Mais especificamente, por meio
de uma pesquisa— intervencgdo, busca-se compreender como se configuram o0s
processos de aprendizagem profissional da docéncia de professoras experientes
a partir das interacdes virtuais com a formadora da universidade ao longo do
processo formativo proposto e no inicio de sua atuagcdo como mentoras;
compreender os dilemas e dificuldades manifestos pelas mentoras na orientacao
das professoras iniciantes; identificar os apoios requeridos pelas mentoras para
mitigar os problemas enfrentados pelas iniciantes; identificar os conhecimentos
profissionais que as mentoras expressam sobre seu trabalho de orientacdo e
supervisdo; compreender como constroem a identidade profissional de
formadoras (mentoras) a partir do processo formativo proposto.

Os beneficios aos participantes envolvem a percepcdo de que as interacdes
entre universidade-escola e professores experientes-pesquisadores podem
contribuir para o seu desenvolvimento profissional, bem como dos professores
iniciantes que serao por eles acompanhados. Além disso, esperamos oferecer uma
andlise critica sobre as reais contribui¢cdes e os possiveis limites de programa online
de formacao e certificado de participacédo de 210h aos concluintes do Programa Online
de Formacao de Mentoras.

Vocé foi selecionado porque atende a todos os critérios de selecdo dos
participantes da pesquisa, quais sejam: 1. Ser professora com mais de quinze anos
de experiéncia docente; 2. Apresentar experiéncias de ensino diversificadas, em
contextos variados, escolas ou sistemas de ensino; 3. Ter interesse em implementar
em seus contextos escolares, Programas de Mentoria voltados para professores
iniciantes; 4. Apresentar disponibilidade de realizar em média 4 (quatro) horas
de atividades semanais ao longo da duracdo do Programa Online de Formacao
de Programa Online de Formacédo de Mentoras.

Sua participacdo ndo € obrigatéria e a qualquer fase da pesquisa vocé
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podera desistir de participar e retirar seu consentimento, sem penalizacdo alguma
e sem prejuizo ao seu cuidado. A sua recusa na participacdo nao trara nenhum
prejuizo a sua relagdo com a pesquisadora ou com a Unidade de Ensino na
qual vocé trabalha/estuda.

Sua participacdo consistira em participar e realizar as atividades (virtuais e
presenciais) propostas. Seu consentimento em participar podera acarretar
desconfortos de ordem psicoldgica e fisica derivados de sobrecarga de trabalho
docente. Sua participacdo podera trazer beneficios aos participantes ao resultar
na percepcdo de que as interacbes entre universidade-escola e professores
experientes -pesquisadora podem contribuir para o0 seu desenvolvimento
profissional, bem como dos professores iniciantes que serdo por eles
acompanhados. Além disso, esperamos oferecer uma analise critica sobre as reais
contribuicbes e os possiveis limites de programa online de formacé&o. No entanto,
mesmo nao prevendo riscos, se durante a realizagdo das atividades previstas for
identificado, pelo pesquisador, ou indicado, por vocé, algum tipo de desconforto, as
mesmas poderao ser imediatamente interrompidas.

Os dados da pesquisa seréo coletados a partir das respostas obtidas por meio
dos registros dos participantes no ambiente virtual de aprendizagem, das atividades
realizadas pelas participantes e registros da pesquisadora durante o processo de
realizacdo da mesma. Todas as informacBes obtidas através dessa pesquisa
serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados nao
serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo, uma vez que nomes
ficticios serdo adotados no momento da analise dos dados e apresentacdo dos
resultados da pesquisa.

Os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima
citada. Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob
a forma de relatérios e serdo divulgados por meio de trabalhos apresentados
em reunides cientificas, congressos, seminarios, encontros, de artigos, capitulos de
livros, livros e outras producdes cientificas.

Vocé receberd uma cOpia deste termo onde constam os dados para
contato com a pesquisadora. Vocé podera entrar em contato a qualquer momento,
a fim de retirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo na pesquisa.

Aline Maria de Medeiros Rodrigues
Reali Pesquisadora

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. A pesquisadora me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pro-Reitoria de Pds-Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal
de Sé&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
- CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.

Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br
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, de de 2014.

Sujeito da pesquisa
Pesquisadora: Prof. Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali

Departamento: Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas / Programa de
P6s- Graduacdo em Educacéo / UFSCar.

Contato: Rod. Washington Luis, Km

235, Telefone: (16) 3351-8356

E-mail: alinereali@gmail.com;alinereali@ufscar.br



