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Com a intencdo de contribuir para a reflexdo sobre a formacéo continuada de
professores, neste artigo sera apresentada uma analise sobre as contribuicbes e
dificuldades de um processo formativo em informatica envolvendo dez professoras
experientes - as mentoras - para atuarem como formadoras de professores em um
Programa de Mentoria on-line voltado especificamente a profissionais do magistério em
inicio de carreira nas séries iniciais do ensino fundamental.

Assume-se a premissa de que aprender a ser professor € um continuum gue se
inicia antes da preparacdo formal, se prolonga por toda a vida em continuo
desenvolvimento, permeia toda prética profissional e estd pautada nos modos de
conhecimento pessoal e profissional do professor (MIZUKAMI et al 2002; KNOWLES
e COLE, 1995; MARIN, 1995; REALI et a, 1995; COLE e KNOWLES, 1993).

Considerando que o “aprender a ensinar” e a “ser professor” € um processo
continuo que se da ao longo da vida Tancredi, Reali e Mizukami (2003, p.3) destacam

que

a competéncia profissional para a docéncia ndo decorre apenas da formacdo
inicial, mas relaciona-se com o entendimento do outro, dos estudantes, da
matéria, da pedagogia, do desenvolvimento do curriculo, das estratégias e
técnicas associadas com a facilitacdo da aprendizagem do aluno etc. Ser
professor abrange as caracterigicas do ensinar, mas vao além delas, pois
envolve a participagdo na ingtituicdo escolar, um local préprio de uma
comunidade de profissional.

Mizukami (2002, p.49) complementa esta idéia lembrando que “aprender a
ensinar € também um processo complexo que envolve fatores afetivos, cognitivos,
éticos, de desempenho, dentre outros’.

Dadas essas caracteristicas proprias da docéncia e levando-se em consideracéo
aguelas que permeiam nossa realidade socio-educacional, ocasionadas por

transformagbes proprias da sociedade contemporéanea bem como do surgimento e



evolucdo das infotecnologias nas relacbes sociais, de trabalho e da vida cotidiana,
novas demandas emergem e se fazem presentes a todo o0 momento tanto nas relaces
sociais como na escola.

Do professor, se requer uma capacidade de adaptacdo as mudancas, habilidade
em trabalhar com as incertezas, com a provisoriedade do conhecimento, com a
descrenca nas chamadas “verdades cientificas’ etc. Além de que, este professor deve
ter a capacidade de estar sempre pronto para adquirir novas habilidades para dinamizar
0S processos de ensino e aprendizagem. Desta forma torna-se, imprescindivel o
oferecimento de apoio para que os educadores possam desenvolver-se durante toda sua
carreira, pois a sociedade em que vivemos “exige dos profissionais uma permanente
atividade de formacéo e aprendizagem” (GARCIA, 2002, p.1).

Na turbuléncia desse contexto, nota-se que somente a formacéo inicial dos
professores' ja nd0 atende mais as necessidades vigentes e emergentes no cendrio
educacional atual. A formacdo continuada® é, entdo, uma alternativa bastante utilizada
pelos professores na tentativa de superar e/ou minimizar os diferentes problemas
enfrentados em seu cotidiano, quer sgja no interior da escola ou da sala de aula.

Ferreira (2005) lembra que no ambito da formacdo continuada sdo diversos o0s
investimentos na melhoria da atuagdo docente. Um nimero grande de programas e
projetos tem se voltado para esse espaco formativo, pautando-se na idéia do professor
como sujeito aprendente e aivo na construcdo e consolidagdo de sua propria
aprendizagem, bem como pelo entendimento e compreensdo do ensino como uma
prética reflexiva e ndo espontaneista e automatica.

Percebe-se que diversas estratégias e modelos formativos buscam atender as
necessidades postas aos professores. Contudo, a aprendizagem docente congtitui-se
como um desafio as inUmeras propostas de diferentes organismos e instituicbes que
“zelam” pela formacdo continuada de professores, pois € um processo que ndo expressa
resultados imediatos e de curto prazo. Ao contrario € um processo de médio e longo
prazo, “complexo, continuo, marcado por oscilacfes e descontinuidades e ndo por uma
série de acontecimentos lineares” (LIMA e REALI, 2001, p.221).

! Atualmente nota-se uma tendéncia em remeter a formago inicial para agquela que ocorre no ensino
superior (graduacdo). Contudo, em aguns casos ela ocorre somente em nivel médio.

2 A formagdo continuada é destinada aos professores que ja tenham passado pela formagéo inicial e tem
como objetivo contribuir com a formagdo e atuagdo docente. Complementarmente, esse termo “tem a
significagdo fundamental do conceito de que a educacgdo consiste em auxiliar profissionais a participar
ativamente do mundo moderno gue os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua
profissdo” (MARIN, 1995, p.19).



A literatura vem apontando que na formacdo de professores ha a existéncia de
diferentes fases na vida profissional dos docentes que abrangem caracteristicas e
problematicas proprias nas varias etapas de seu desenvolvimento (GARCIA, 2002).
Tém mostrado ainda que diferentes “experiéncias, atitudes, percepcdes, expectativas,
frustraces, preocupacdes etc podem estar relacionadas com diferentes fases da vida
dos professores e de sua carreira’ (p.65). Sendo assim, nota-se que professores
iniciantes e agueles mais experientes apresentam competéncias profissionais distintas e
demandas de formacdo especificas, além de caracteristicas proprias inerentes aos
processos de aprendizagem. Da mesma forma, aponta que os professores devem ter um
conjunto de conhecimentos — préticos e pedag0gicos — necessarios para 0 ensino onde
se apoiem para tomar decisdes no desenvolvimento de seu trabalho cotidiano.

Shulman (apud MIZUKAMI et al, 2002) define esse conjunto de conhecimentos
como sendo a base de conhecimento dos professores, que inclui varios componentes que
podem ser agrupados em: conhecimento pedagégico geral®, conhecimento de contetido
especifico® e conhecimento pedagdgico do conteido®. Na concepcdo de Shulman, o
bom ensino recai na capacidade de o professor conhecer profundamente o que esta
ensinando e transformar esse conhecimento em formas de atuacdo que sejam
pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variagbes de habilidades e repertérios
advindos dos alunos. Desta forma, o conhecimento do professor deve incluir a
compreensdo do que significa ensinar um conteldo especifico, assim como dos
principios e técnicas necessarios para esse ensino. Assim, ele tem o conhecimento sobre
como ensinar a matéria, como o0s alunos aprendem essa matéria, como elas estéo
organizadas e como estéo incluidas no curriculo.

Influenciados tanto pelo contelddo especifico da disciplina como pelo
conhecimento pedagdgico, o conhecimento do contelldo pedag6gico emerge e cresce,
pois ha uma transformacao de seu conhecimento de contelido especifico tendo em vista

0S propositos de ensino. A esse processo, de como 0s conhecimentos s&0 acionados,

% Inclui conhecimentos tedricos e principios relacionados a educagdo, aos processos de ensino e
aprendizagem, conhecimento dos alunos (caracteristicas, processos cognitivos e desenvolvimentais de
como aprendem), de manegjo de classe e interagdo com os aunos, conhecimento curricular, de outros
contelidos (p.67).

* E o conhecimento dos contetidos especificos da matéria que o professor leciona, ou se&ja, 0s conceitos
basi cos de uma area de conhecimento, incluindo a compreensao das formas de pensar, de entender como
uma determinada area de conhecimento foi construida e como se estrutura (p.67).

® E um tipo de conhecimento construido constantemente pelo professor ao ensinar a matéria que leciona
no contexto da sala de aula, de modo a facilitar a compreensio deste contetido por parte do aluno. E
aprendido no exercicio profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de conhecimento que o professor
adquire por meio de cursos, estudos tedricos, etc (p.68).



relacionados e construidos durante o processo de ensinar e aprender Shulman (apud
MIZUKAMI, 2004a) denominou de processo de raciocinio pedagdgico. Este modelo
esta intimamente relacionado com a base de conhecimento para o ensino e envolve
processos inerentes as agoes educativas.

O processo de raciocinio pedagdgico € concebido sob a perspectiva do professor
e é congtituido por seis subprocessos comuns ao ao de ensinar: compreensio’,
transformacao’, instrucdo®, avaliacdo®, reflex&on™®, nova compreensio™.

Isto posto, analisar os processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional de professores ganha importante relevancia na compreensdo de como esses
profissionais vao construindo seu repertorio de conhecimentos ao longo da carreira bem
como ampliando sua base de conhecimento.

Ao auar com processos formativos que envolvem pessoas adultas faz-se
necessario ao formador/pesquisador, conhecer as peculiaridades de como se da essa
aprendizagem e, ab mesmo tempo, ser capaz de adaptar €/ou criar métodos e estratégias
para se obter sucesso no trabalho.

Levando-se em consideracdo a especificidade dos processos de aprendizagem do
adulto, faz-se urgente repensar a l6gica das acdes formativas que geralmente estdo
centradas em exigéncias pré-determinadas. A nova logica deve ser caracterizada como
uma aprendizagem centrada nos professores, uma aprendizagem independente visando a
autoformacéo.

N&o ggnifica, porém, que uma aprendizagem autbnoma refere-se a uma
atividade realizada a sos (GARCIA 1999), mas € aquela que € planejada, desenvolvida e
avaliada pelo sujeito que aprende o0 que pressupde uma nova relacéo entre os envolvidos

NESSe Processo.

® O processo de raciocinio pedagdgico é iniciado com compreensdo: de propésitos, de estruturas da &rea
de conhecimento, de idéias relacionadas a essa area. Ou sgja, € um entendimento critico de conceitos da
mesma disciplina ou de disciplinas de dominios relacionados.

" E um processo no qual as idéias compreendidas pelo professor devem ser transformadas, de alguma
forma, para serem ensinadas.

8 Refere-se a0 manejo de sala, em exposi ¢Bes, interacdes e considera outros aspectos do ensino ativo, tais
como: trabalho em grupos, discipling, humor, questionamentos, descoberta, investigagdo e formas
observéveis de ensino nasdlade aula

° E a checagem da compreensio dos alunos durante e apés 0 ensino, por meio da checagem informal da
compreensdo dos alunos, suas dividas ou equivocos, bem como avaliagdo forma de seu desempenho.

19 Consiste no processo de aprendizagem a partir da prépria experiéncia, quando os professores avaliam
seu proprio trabalho. E um processo que envolve uma reviso e andlise critica de seu desempenho
fundamentando suas explicactes em evidéncias.

! consiste na compreensio aperfeigoada, enriquecida, com maior consciéncia dos propésitos da instrucao,
do conhecimento especifico e de outros conhecimentos da base de conhecimento para o ensino, formando
desta assim, um circulo completo a partir do ponto de partida



Programas de mentoria e professor es-mentores

Programas de Mentoria sG0 pouco comuns em nosso contexto educacional, ou
praticamente inexistentes. Ao contrario de outros paises, como EUA e Inglaterra
(PACHECO e FLORES, 1999), Espanha (GARCIA, 1999), Canada (KNOWLES,
COLE e PRESSWOOD, 1994) entre outros, onde esta estratégia tem sido bastante
usada e investigada.

Esses programas, também denominados programas de indugdo, sdo voltados
para os professores nas suas primeiras insercdes profissionais. Tém como objetivos
auxiliar o ingresso na profissio de um modo menos traumatico, tendo em vista o
conjunto de demandas que recaem sobre os profissionais em inicio de carreira e que
exigem mudancas pessoais, conceituais e profissionais. De modo especifico, elas visam
minimizar o traumatico processo de insercéo profissional do professor iniciante,
também conhecido como choque da realidade (VIEENMAN, 1998) e os conflitos
enfrentados por esses profissionais no inicio da carreira (WANG e ODELL, 2002);
introduzir de forma suave e eficiente o professor iniciante na cultura do ensino, oferecer
suporte a sua aprendizagem e transformar o ensino e a cultura profissional (WANG e
ODELL, 2003; 2002).

Segundo Tetzlaff e Wagstaff (apud FERREIRA e REALI, 2005, p.2) esses
programas balizam-se pela concepcdo de que a formagcdo docente ocorre num
continuum e gue o inicio da carreira do professor apresenta necessidades especificas.
Assim, esses programas sdo importantes “na medida em que podem proporcionar uma
assessoria aos docentes iniciantes, possibilitando a construcéo de uma rede de apoio e
um elo entre formacdo inicial e o desenvolvimento profissional ao longo da carreira’.

Contudo, 0 sucesso desses programas geralmente esta pautado na qualificacdo
dos mentores. Processo que requer atencao especial, pois ao assumir o papel de mentor
o professor deve ter algumas caracteristicas, as quais destacam-se: ter experiéncia, ser
um especialista em sua area de atuacdo, dar orientagdes tanto didaticas como de gestéo
de classe, ser amigo, paciente, conselheiro, promover experiéncias positivas para 0s
iniciantes, ajudar, ser um bom ouvinte, ser sensivel, fazer uso de uma comunicacéo
positiva, ser companheiro, confidente, estar aberto a mudancas, ser caloroso, atruista,
ser tolerante face as ambiguidades, ser flexivel (GARCIA, 1999).

Wang e Odell (2002) complementam esse quadro, chamando a atencéo para o

fato de que inicialmente o que diferencia 0 mentor (professor experiente e bem



sucedido) do professor iniciante ndo € s o tempo de trabalho e experiéncia, mas a
utilizacdo de estratégias e o entendimento / compreensdo do contexto de atuacéo. Outra
caracteristica do mentor ressaltada pelas autoras € considerar que um bom ensino
carrega mais questdes afetivas do que cognitivas.

Um professor mentor eficaz também precisa de um conjunto de conhecimentos
basicos que devem orientar sua atuacdo, dos quais Howey e Zimpher (citados por
GARCIA 1999, p.127) destacam:

a) conhecer sobre o desenvolvimento e aperfeicoamento do adulto, com
especial atencdo para as fungdes e papé's dos professores.

b) conhecer as culturas e as organizagBes nas quais 0s professores se
implicam e como estas influenciam o trabalho individual e coletivo dos
professores.

C) ter um certo conhecimento relativo as influéncias pessoai s e as mudancgas
de estratégias.

d) ter o conhecimento necess&rio sobre 0 modo de favorecer o continuo
desenvolvimento dos seus colegas.

Apesar da importancia desse perfil, € necessario compreender que o papel de
mentor sO faz sentido se construido de forma a articular tais caracteristicas com as
expectativas e necessidade dos professores iniciantes, as caracteristicas da instituicdo
escolar e dos alunos, bem como as proprias expectativas do mentor. Desta forma, essas
idéias ressaltam a importancia da compreensdo de que a mentoria € um processo em
constante construcéo e negociacdo. Deve ser pensada e conduzida de modo a favorecer
amelhoria darelacdo entre professor iniciante e seu contexto de atuacéo.

Considerando essas caracteristicas e a natureza da atividade docente pode-se
dizer que o mentor € um profissional que também necessita de uma formagdo especifica,
ele deve passar e estar em um continuo processo de formacdo e ampliacéo das bases de
conhecimento para desenvolver as atividades de mentoria. Dada a importancia da
formacdo do mentor, 0 presente artigo investigou os processos de aprendizagem
profissional de dez professoras experientes e bem sucedidas envolvidas em um processo
de formac&o continuada para uso da informatica voltado para a ampliacdo das bases de
conhecimento para assumirem o papel de mentoras em um Programa de Mentoria on-
line desenvolvido em uma universidade publica na cidade de Sao Carlos/SP.
Delineamento metodologico

Participaram da investigacdo um grupo formado por dez professoras experientes
Cujas trgjetdrias profissionais perpassam a docéncia, a administracdo e também

formagcdo continuada de professores nas séries iniciais do ensino fundamental e



educacdo infantil. S0 professoras com mais de 15 anos de atuacdo na &rea da educacéo
sendo algumas delas ja aposentadas, porém envolvidas em parcerias e projetos com a
universidade visando o0 aprimoramento constante de sua aprendizagem e
desenvolvimento profissional para atuacdo na comunidade escolar.

De modo mais especifico, as professoras-mentoras passaram, desde o ano de
2003, por um processo de formacdo continuada voltada ao desenvolvimento de uma
base de conhecimentos necessaria para a atuacéo como mentoras e para a definicéo das
bases tedrico-metodologicas do Programa de Mentoria: seus objetivos, contelidos,
duracdo, estratégias de atuacdo. Finalizado esse processo, iniciou-se a implementacéo
na formacdo destas profissionais incorporando informéatica, uma vez que as atividades
do programa se dariam on-line.

Para tanto, adotou-se como referéncia a pesquisa-intervencdo pautada no
referencial construtivo-colaborativo (REALI et al, 1995). O modelo formativo adotado
na investigacdo concebeu as mentoras como participantes ativas e responsaveis de seu
proprio processo de formagdo, além de valorizar os conhecimentos que €elas construiam,
considerando as condicdes objetivas de trabalho que enfrentam e atribuem sentidos.

Cole e Knowles (1993) destacam que este tipo de estratégia investigativa requer
“(...) uminvestimento substancial de tempo e energia por parte de ambos os envolvidos
[mentoras e pesquisadora]” (p.484), além disso, € um processo que necessita de didlogo
e negociacdo constante. Assim, fez-se necessario definir os dois momentos que
caracterizaram a investigacdo que tem um duplo papel: a intervencéo e a pesquisa, ainda
gue estes se mostrem correlacionadas neste contexto.

A intervencdo foi caracterizada por encontros presenciais™ e a distancia*® com
diversas atividades realizadas a0 longo de dois semestres letivos que envolveram:
desenvolvimento de um curso para uso da informaética elaborado e implementado junto
com as mentoras, a partir do estabelecimento de uma base relacional; discussdes sobre
temdticas que foram se mostrando importantes para elas ao longo dos encontros,
desenvolvimento de estratégias de trabalho significativas para favorecer a aquisicéo de
conhecimentos técnicos sobre a informatica. De modo especifico, esse processo de
intervencdo teve por objetivos oferecer as mentoras um repertério comum de

conhecimentos sobre informética; introduzir as narrativas escritas (diérios reflexivos)

12 Os encontros ocorreram em uma universidade publica na cidade de S&o Carlos/SP, com fregiiéncia
semana e duracdo de duas horas.

13 Os encontros ocorreram no espaco on-line do Programa de Mentoria no Portal dos Professores da
UFSCar.



como instrumento de reflexdo sobre a aprendizagem profissional, individual e coletiva;
auxiliar as mentoras em suas dificuldades com o computador e encontrar estratégias
para soluciona-las; ajudé-las a refletir sobre ‘o que’, ‘como’ e ‘porque’ faziam e 0 que
pensavam além de estar sensivel as demandas afetivas surgidas em processo. As acoes
desse processo formativo foram sendo avaliadas e (re)encaminhadas processualmente
junto com as mentoras visando atingir os objetivos da intervencao.

A pesgquisa foi desenvolvida tendo como referéncia as narrativas escritas
(ZABALZA, 2004) e orais (LAVILLE e DIONE,1999) das mentoras. As narrativas
escritas envolveram diarios reflexivos produzidos pelas mentoras e registros das
interacbes on-line do Programa de Mentoria, e as narrativas orais se caracterizaram
pelos didlogos individuais e coletivos da pesguisadora (primeira autora deste trabal ho)
com as mentoras nos encontros. Essas narrativas orais foram registradas por meio de
filmagens (video-gravacdes), seguidas de transcricdes e anotacdes descritas no decorrer
do préprio encontro no didrio de campo da pesquisadora. A pesquisa teve por objetivo
compreender 0s processos de aprendizagem construidos pelas mentoras sobre 0 uso da
infformatica e o significado que elas atribuiam a esse aprendizado para seu

desenvolvimento profissional.

Contribuicdes e dificuldades de um processo formativo para mentores e uso da

informatica

1. Ascontribuicbes

Em termos de contribuicdes formativas as mentoras indicaram, em suas
narrativas, aspectos comuns que de acordo com suas perspectivas foram propiciadas
pela parceria bem sucedida entre mentoras e pesquisadora. Os elementos indicados
tomam como referéncia trés dimensdes da aprendizagem profissional para uso da
informatica na educacdo: o0 processo de ensino, o processo de aprendizagem e as

estratégias e préticas formativas.

1.1. O processo de ensino

Compreender quais 0s processos desencadeados e as dificuldades emergidas na
aprendizagem de professoras experientes implicaram, inicialmente por parte da
pesguisadora, no levantamento e andlise das necessidades indicadas pelas mentoras do

conhecimento que tinham sobre o computador. Esse levantamento se caracterizou como



um ponto de partida para delinear as caracteristicas do processo formativo bem como
para definir coletiva e colaborativamente os objetivos, pressupostos, conteldos,
atividades, estratégias e formas de funcionamento da intervencéo (curso de informatica).

Criar estratégias de trabalho para garantir a aprendizagem técnica, tedrica e
pedagogica sobre a informéatica pelas mentoras consistiu de desafios diarios para a
pesguisadora. Contudo, as mentoras destacam essas estratégias adotadas nos processos
de ensino como muito positivas nas dinamicas estabelecidas no grupo. Alguns exemplos
extraidos das narrativas ilustram esses aspectos.

“... Foi realizada uma dinamica e pudemos perceber que a interacdo do grupo
sera muito importante. Que as possibilidades se abrem quando o respeito as diferentes
idéias sdo valorizadas’ (M4, diério de 19/08/2004). “... A [pesquisadora] foi fazendo
uma listagem das duvidas do grupo quanto aos recursos utilizados no computador para
serem trabalhados nos préximos encontros’ (M5, diario de 23/09/2004). “... A
orientacdo clara, tranqlila e responsavel da [pesquisadora] nos estimula a querer
aprender sempre mais. Além da orientacdo nos encontros, as intervencdes que ela faz
nos diarios também estimulam nossa reflexédo e nos faz perceber o quanto crescemos
guando temos uma pessoa paciente nos ensinando” (M9, diario de 30/09/2004). ...
achel otima a postura da [pesquisadora], pois estava atenta a fala de todas e no
momento oportuno soube conduzir com sutileza e propriedade de conhecimentos o
grupo levando-nos a refletir sobre nosso trabalho com o computador e nossos obj etivos
no programa de mentoria. 1ss0 nos da seguranca para continuar investindo na
formacdo com a informéatica e aumenta a ansiedade para colocarmos logo tudo em
pratica com os professores iniciantes (M7, diario de 07/10/2004). “...Hoje trabalhamos
com smulacdo das atividades que serdo desenvolvidas no programa de mentoria.
Acessamos o Portal (www.portal dosprofessores.ufscar.br) e entramos no Programa de
Mentoria. Estava |4 a [pesquisadora] como se fosse nossa mentorada. Nao tive
problemas e me comuniquei com varias mentoras num exercicio de trabalho e ao
mesmo tempo brincadeira, muito produtivo e prazeroso” (M6, 24/02/2005).

Os elementos presentes nas narrativas chamam a atencéo para a importancia de
se investir em novas estratégias formativas mais centradas nos professores, de modo que
necessidades individuais sejam consideradas e sirvam também como ponto de partida
para o desenvolvimento de trabalhos coletivos em contexto de trabalho. Tornar as
mentoras parceiras e co-responsaveis no processo de formacdo para 0 uso das

Informética na educacdo possibilitou a construcdo de um modelo formativo que
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permitiu vislumbrar a melhoria nos processos de ensino, aprendizagem, resgate da auto-
estima e valorizac8o dos pares como parceiros nas descobertas e superacdes, bem como
nas dificuldades enfrentadas. Desencadeou ainda um processo de aprendizagens matuas
sem sobreposicdo de saberes entre as envolvidas (pesguisadora e mentoras).

Nesse processo, 0 computador deixou de ser o foco e passou a ser usado como
um potencializador para o desenvolvimento de habilidades, com o qual as mentoras
puderam construir diferentes conceitos e atividades sem serem autodirigidas pela
pesquisadora. Assim, foi possivel vislumbrar a possibilidade de uma aprendizagem
prazerosa, por meio de dinamicas, pesquisas e da construcéo, permitindo as mentoras
inUmeras formas de expressdo, possibilitando a ampliacdo da base de conhecimento e

oferecendo-lhes meios para a articulacéo desse recurso nas atividades de mentoria.

1.2. O processo de aprendizagem

Durante o periodo em que a intervencéo foi construida e implementada pela
pesguisadora em colaboragdo com as mentoras, os encontros foram momentos de
partilha e aprendizagem. Todas as semanas 0 grupo Se reuniu para acompanhar e
participar do processo de construcéo da intervencéo e aprender a operar o computador,
técnica e pedagogicamente; a ler e refletir sobre possibilidades e limites do uso desse
recurso na educacdo; e ainda a articular esses conhecimentos técnicos e tedricos sobre a
informatica na educacdo a sua base de conhecimento sobre 0 aprender a ser mentor e a
ensinar professores iniciantes a distancia, via Internet.

Esses encontros caracterizaram-se como um importante espaco de trocas,
geraram discussdes proficuas que incentivaram cada participante a se tornar verdadeiras
aprendizes preocupadas com a aprendizagem individual, mas, principalmente, com a
aprendizagem coletiva e desenvolvimento comum do grupo, em compreender 0s
processos pelos quais passavam e a desenvolver estratégias que permitissem ap grupo
superar as dificuldades e ampliar o rol de aprendizagens. E, especialmente, de
compartilhar com os pares sua atuagdo com as infotecnologias, dificuldades, medos,
angustias, duvidas abrindo-se para receber apoio, sugestdes e mesmo criticas.

Desta forma, foi se construindo uma comunidade de aprendizes, que tinham
como interesse comum aprender a operar com destreza e autonomia 0s recursos da
informatica para posteriormente auxiliar professores em inicio de carreira a se tornarem

auténomos e competentes, por meio do Programa de Mentoria, via Internet.
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Com o0 passar dos encontros 0s processos de aprendizagem foram se
configurando e aspectos significativos foram sendo aprendidos. No que se refere aos
aspectos emocionais, processualmente, a ansiedade foi diminuindo, os medos sendo
superados, alguns dos dilemas resolvidos dando lugar a outros. Percebeu-se, igualmente,
a minimizacdo das autocobrancas e autocriticas que geralmente destacavam as
dificuldades e sentimentos de fracasso. Ao longo do tempo, as mentoras passaram a
incorporar a Informatica na educacdo em seu dia a dia, até mesmo em sua prética
pedagdgica, inserindo ainformética nas atividades de sala de aula.

Moran (2000) lembra que aprendemos quando experenciamos, relacionamos,
atribuimos significados ou novos sentidos ao que nos é apresentado. Aprendemos
guando temos interesse e motivacdo, quando desenvolvemos habitos que facilitam a
acao de aprender e quando sentimos prazer no que estudamos e na forma de fazé-lo.

A aprendizagem em informética, por ser algo novo para muitas das mentoras,
requereu um esforco maior de sua parte. E como se as professoras estivessem
reiniciando o aprender a ensinar com um novo recurso, que néo fazia parte de seu fazer
pedagogico. Afinal o uso do computador no ensino, por meio das redes interativas como
a Internet, favorece novas formas de acesso a informagdo, a comunicacdo, a interacéo
entre pessoas, ampliando as fontes de pesquisa etc. Por meio do computador professores
e alunos podem ampliar o conhecimento do contetido disciplinar, via exploracdo de
diferentes softwares, construir seus produtos e compartilha-los entre outros sujeitos
através darede.

Com as inumeras possibilidades de aprendizagem e formas de aprender usando a
informatica na educacéo, torna-se dificil caracterizar um Unico padréo de aprendizagem
por meio desse recurso. Pois cada um aprende de acordo com sua histéria de vida, do
contexto em que atua, das necessidades que o cercam, de sua interacdo com 0 objeto
estudado. Pode-se dizer que a aprendizagem das professoras-mentoras em informética
na educacdo possivelmente dependeu da relacdo que cada uma estabeleceu com o

computador.

1.3. Estratégias e praticas formativas
A pesquisadora aparece como alguém que ofereceu as mentoras sugestbes e
estratégias para a construcéo de uma aprendizagem significativa; promoveu reflexdes

sobre: diferentes formas de aprendizagem em informética; como integrar a informética
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na educacdo; importancia da formagdo do professor para uso desse recurso na sala de
aulaetc.

Neste cenario notou-se, que algumas das estratégias e préticas da pesquisadora
durante o desenvolvimento da proposta de intervencdo parecem ter sido fundamentais
para construcéo das aprendizagens das mentoras. Sendo elas:

» aimportancia de partir da necessidade de aprendizagem apresentada pelo grupo em
cada momento (por exemplo, navegar na Internet, aprender a inserir e formatar figuras,
tabelas, formatar textos, etc) construindo o curso de modo processual. Esse formato
aparentemente sem uma organizacdo definida de conteldos permitiu a todas as
envolvidas a aquisicdo, ainda que basica, de um repertério comum sobre a Informética
na educacdo antes de iniciarem as atividades de mentoria junto aos professores
iniciantes;

» o incentivo e insisténcia diaria por parte da pesquisadora a colaboragdo e troca entre
0s pares, ainda que inicialmente algumas professoras apresentassem resisténcia;

» avalorizacdo do conhecimento técito e experiéncia de cada membro envolvido no
processo formativo;

» 0 incentivo a escrita dos diarios reflexivos como ferramenta de formacéo e de
pesquisa, pois este instrumento permitiu a cada mentora e ap grupo a visualizacéo de
COmo ocorreu o processo formativo e como cada uma foi construindo sua aprendizagem
sobre as Informéatica na educacéo;

» asocializagdo continua no grupo das aprendizagens e descobertas, das dificuldades e
davidas de modo que se criasse um ambiente em que todas (mentoras e pesquisadora) se
tornaram responsaveis e co-participantes pelas conquistas e dificuldades vivenciadas,

» asocializacdo de todo material produzido no/pelo grupo.

» aimportancia do acompanhamento de um especialista que tenha dominio técnico e
pedagogico do contelido além certas concepcdes sobre o ensinar e aprender durante o
processo de formacdo e o desenvolvimento das atividades com a Informatica na
educacdo em situacdes contextualizadas de aprendizagem.

A partir desses indicadores foi possivel perceber que os processos vivenciados
repercutiram na aprendizagem profissional de todas as envolvidas, uma vez que foram
estabel ecidas situacdes em que se pdde refletir sobre as préticas e processos de ensino e
aprendizagem, engajar-se em andlises e apoiar uns aos outros nos diversos momentos de
aprendizagem e tomada de decisdo. Trabalhar em grupo promoveu aprendizagens

mUtuas e continuas. A colaboracdo permitiu o estabelecimento de ajudas, incentivos e
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encoragjamentos de diferentes naturezas entre as participantes. Em lugar de uma Unica
perspectiva, foi possivel a consideragdo de varios pontos de vista, 0 que promoveu
maior clareza sobre as aprendizagens e temadticas investigadas. Contudo, significou
gerenciar conflitos e criar estratégias para seu enfrentamento, o que foi altamente
produtivo, embora em varios momentos bastante desgastante, uma vez que permitiu a
construcdo e andlise das diferentes posicdes e conforme Hafernik (apud REALI, 2004,
p.322) “dar voz aos discordantes’.

2. Asdificuldades

Apesar das contribuicdes desencadeadas com a formacdo das mentoras, algumas
dificuldades surgiram como fatores limitantes no processo, das quais destacaram-se. a
adaptacdo a proposta metodologica do processo formativo (as mentoras eram co-
responsaveis pelo desenvolvimento do trabalho); uso da linguagem propria da I nternet
na interacdo a distancia (abreviaturas de palavras e excesso de consoantes); falta de
conhecimento e seguranca para operar o computador sozinha; medo de se expor no
grupo e ser ridicularizada (devido a heterogeneidade do grupo e diversidade de
experiéncias profissionais) etc. Outras dificuldades manifestadas foram: tempo para o
desenvolvimento do curso e das atividades com o computador; ansiedade sobre o uso da
informatica bem como sobre o inicio do Programa de Mentoria; desconforto do grupo
pela auséncia fregiente de M1 e M10 durante os processos de intervencdo
desenvolvidos nos laboratérios de informética*; tempo para as aprendizagens e o tempo
da pesquisa; fornecimento de um roteiro para elaboracdo dos diarios reflexivos (num
primeiro momento contribuiu para que algumas professoras iniciassem a elaboracdo
deste recurso). Contudo, limitou outras professoras e mesmo aquelas que precisaram
deste instrumento inicialmente, pois com o passar do tempo e a sobrecarga de afazeres,
as mentoras ficaram ‘engessadas a esse roteiro em suas reflexbes. Em alguns

momentos limitaram-se a responder as questdes norteadoras que ali estavam do que

1% A auséncia destas professoras ocorreu durante todo o segundo semestre de 2004, o que gerou conflitos
diversos, dentre os quais o sentimento de injustica por parte das demais integrantes do grupo. Pais, todas
freqlientavam as reunifes e se esmeravam nas novas aquisi¢des sobre a informética. Esse sentimento
advinha do fato de com o inicio das atividades do Programa de Mentoria M1 e M10 assumiriam as
mesmas fungdes que elas sem terem passado pel os mesmos processos de formagdo. Esse talvez tenha sido
o maior conflito gerado no grupo durante as intervengdes. Porém, ao inicio do ano de 2005 quando as
atividades foram retomadas as duas professoras passaram a freqlientar os encontros com as demais e o
grupo acabou acolhendo-as e responsabilizando-se pelas aprendizagens que deveriam adquirir sobre
informética. Foi um processo muito interessante, embora de modo velado o desconforto permanecesse
paraagumas.
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registraram de forma reflexiva as experiéncias vivenciadas; a falta do contato face a
face na comunicacdo on-line o que inicialmente gerou conflitos, dividas e angustias no

processo de formacéo a distancia.

Consideracfesfinais

A construcdo de um processo formativo para a formacdo continuada de
formadores, no caso especifico as mentoras, mostrou que profissionais experientes, com
conhecimentos, formacdo e trgetdrias profissionais diversas podem interagir e
compartilhar experiéncias e conhecimentos que vao incorporando processualmente na
busca de solugdes para problemas reais. Contudo, foi preciso assessorar as mentoras no
contexto de seu trabalho, valorizar seus conhecimentos e préticas oriundas da
experiéncia profissional e promover a articulacdo desses conhecimentos com as
infotecnologias.

Todo esse processo, permeado por reflexdes e trocas evidenciou, entre outros,
alguns aspectos e peculiaridades bastante interessantes sobre a intervencdo e formacéo
das mentoras para uso da informatica na educacao.

Mesmo levando-se em consideracdo as necessidades e expectativas individuais
das mentoras foi possivel estabelecer com o grupo uma parceria de “via de mao-
dupla’, sem hierarquia de saberes. Nesse sentido foi possivel a elaboracdo de um
processo formativo que procurou atender a cada uma das expectativas e envolver ao
mesmo tempo o grupo todo, despertando sentimentos e agdes de colaboracdo bem como
compreensdo dos pares. Com iss0, percebeu-se que as expectativas iniciais sobre 0 uso
dainformética foram sendo ampliadas processual mente e caracterizando esse, como um
processo continuo na formacao continuada dessas profissionais.

Ao finalizar a investigacdo constatou-se que as mentoras construiram
conhecimentos, aprenderam de forma contextualizada e significativa, estreitaram
vinculos afetivos, pessoais e profissionais que potencializaram o0 desenvolvimento
profissional de cada uma das envolvidas. A estratégia metodoldgica e o computador
configuraram-se como potencializadores desses processos, assim como de
desenvolvimento de novas habilidades observando-se conseqlientemente mudancas de
comportamento profissional.
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