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Pretende-se nesse artigo analisar as contribuigdes ¢ os desafios de um programa de
iniciacdo a docéncia envolvendo dois professores iniciantes de Educagdo Fisica em
interacdo com um professor mentor. Num primeiro momento serdo apresentados elementos
correspondentes ao inicio da carreira e aos programas de iniciagdo a docéncia baseado em
mentores, buscando caracteriza-los a luz da literatura. A seguir a demarcac¢ao metodoldgica
do estudo configura: a pesquisa de natureza construtivo-colaborativa, os sujeitos
participantes e as técnicas de coletas de dados empreendidas. Por fim sdo ilustradas e
problematizadas as categorias de analise elaboradas a partir dos resultados obtidos e as

consideragdes finais da investigacdo em pauta.

O professor iniciante e os programas de iniciacdo a docéncia

No ambito da formag¢ao continuada sdo diversos os investimentos na melhoria da
atuacdo docente. Um ntimero grande de programas e projetos tem se voltado para esse
espaco formativo, pautando-se na idéia do professor como sujeito aprendente e ativo na
consolidacdo de sua propria aprendizagem, e pelo entendimento do ensino como uma
pratica reflexiva ndo espontaneista e automatica.

Uma das caracteristicas desses modelos tem sido “dar a voz” aos professores e
oferecer condigdes para que possam construir adequadamente seu conhecimento
profissional. Nesses casos, os professores ndo sdo mais vistos como meros executores de
politicas publicas/propostas pedagdgicas idealizadas por terceiros; seus saberes e o dia-dia
profissional sdo levados em conta e; as motivagoes dos professores nao sdo vistas de
maneira homogénea, levando em conta os diferentes ciclos de vida profissional e as
necessidades formativas que deles advém.

Considerando tais enfoques formativos e relacionando-os aos ciclos profissionais, o
inicio da carreira apresenta peculiaridades interessantes que se destacam pelos dilemas e

dificuldades vividas pelo professor iniciante. Alguns autores identificam esse periodo



denominando-o de "choque com a realidade" (VEENMAN, 1984; SILVA, 1997). O
professor iniciante geralmente estd inseguro e ansioso pela situacdo nova que vai viver; ¢
absorvido pelas inimeras informacdes que lhe chegam, a visualizacao da escola e a relagdao
com os alunos; enfrenta o contato com os outros docentes; tem que dar conta de questdes
burocraticas da sala de aula como preencher o diario de classe ou ainda planejar sua aula;
dentre outras tantas tarefas.

Além do enfrentamento da uma nova situagdo profissional, os professores que
iniciam a carreira, geralmente recebem as salas mais complicadas; ressentem-se da falta de
colaboragdo e apoio por parte dos professores mais experientes da escola; passam por um
aumento do estresse no primeiro ano de docéncia; sdo cobrados, por parte da escola, com as
mesmas exigéncias que os professores mais antigos; t€ém pouco apoio do ensino superior
nessa fase de transi¢do de aluno para recém-professor (GUARNIERI, 1996; FONTANA,
2000; FREITAS, 2002).

Em virtude dessas dificuldades a necessidade da oferta de programas de iniciagdo
para professores principiantes tem sido apontada como uma estratégia adequada para
minimizar os problemas por eles enfrentados (MARCELO-GARCIA, 1999; FEIMAN-
NEMSER 2001; WANG E ODELL, 2002).

Os programas de iniciagdo a docéncia, também denominados programas de indugao,
sdo aqueles voltados para os professores nas suas primeiras inser¢des profissionais. Tém
como objetivo auxiliar o ingresso na profissao de um modo menos traumatico, tendo em
vista o conjunto de demandas que recaem sobre os profissionais iniciantes e que exigem
mudangas pessoais, conceituais e profissionais. No geral, esses programas oferecem apoio e
orientagdo, na perspectiva de promover a aprendizagem e o desenvolvimento da base de
conhecimento profissional e auxiliar na socializacdo com a cultura escolar desses
profissionais.

Segundo Tetzlaff e Wagstaft (1999) esses programas balizam-se pela concepcao de
que a formagdo docente ocorre em um continuum € que a fase inicial da carreira do
professor apresenta necessidades especificas. Sao importantes na medida em que podem
proporcionar uma assessoria aos docentes iniciantes, possibilitando a constru¢ao de uma
rede de apoio e um elo entre a formacao inicial e o desenvolvimento profissional ao longo

da carreira.



No Brasil ndo hd uma tradi¢do de programas formativos dessa natureza, o que
justifica a realizagdo de investigacdes sobre os motivos da reduzida utilizacao de tal pratica,
bem como, elementos que permitam melhor compreender este tipo de iniciativa e sua
inser¢ao no contexto brasileiro.

Dentre as inimeras estratégias formativas adotadas uma que ganha destaque nesses
programas refere-se ao apoio e assessoria realizada por professores mentores/tutores aos
professores nas fases iniciais de suas carreiras.

Segundo Hulling-Austin (citado por MARCELO-GARCIA, 1999) nos programas de
iniciagdo a docéncia a figura de um mentor/tutor tem o importante papel de se caracterizar
como “professor de apoio (algumas vezes chamado de professor mentor, professor colega,
ou o colega do professor)” (p.120) para o docente que estd comecando a sua atuagdo

profissional. E complementa:

“Os professores principiantes que durante o seu primeiro ano
de trabalho como docentes contam com a colabora¢do de um
professor mentor apresentam  atitudes e percepgoes
relativamente ao ensino significativamente mais saudadveis
que os outros que ndo dispoem desta possibilidade de apoio
pessoal”. (p.121)

O termo saudavel, destacado pela autora, envolve o desenvolvimento de novas
competéncias, bem-estar pessoal e profissional e a socializagao exitosa dos professores em
suas respectivas culturas escolares e o nao abandono do ensino.

As nomenclaturas mentor/tutor embora apresentem significados comuns possuem
origens distintas, mentor advém da cultura britdnica e norte-americana, e tutor da
espanhola. Nesse estudo se fard uso do termo mentor, considerando a defini¢do da lingua
portuguesa que se mostra mais adequada que o termo tutor. Segundo Ferreira (1988)
mentor € “pessoa que guia, ensina ou aconselha outra, guia, mestre, conselheiro” (p.428).

Segundo Shea (citado por ZABALZA e CID, 1996) o termo mentor surge na
Antigiliiddade Classica, quando Ulisses, ao partir para a guerra de Troia, deixa seu filho
Telémaco aos cuidados de um mentor. Neste caso, seu sentido esta “(...) ligado a uma
pessoa de confianga, que pode atuar como conselheiro, amigo, professor, pessoa prudente

disposta a prestar ajuda” (p.17).



Contudo, a palavra mentor foi assumindo outros significados ao longo do tempo. De
acordo com Moon (1996), durante muitos séculos se atribuiu o papel de mentor aquele que
pudesse dar orientagdes ao novato, tendo a experiéncia como referéncia exclusiva, assim,
ser experiente era o elemento chave para qualificar alguém como mentor.

Moon (1996) salienta que atualmente, em func¢do das novas necessidades que foram
surgindo no ambito educativo, ainda ¢ bastante difusa e carente a defini¢do clara do papel
do mentor nos programas de formagao de professores. Talvez isso possa ser compreendido
pela incorporagdo recente do termo na denominagao cientifica que, segundo o mesmo autor,
apos pesquisas nas bases de dados internacionais, deu-se hé aproximadamente quinze anos.

Para Zabalza e Cid (1996) “(...) a co-participa¢do dos professores na formagdo do
professorado realizada no contexto escolar é o que denominamos [mentoria] ” (p.27).

Howey e Zimpher (citados por MARCELO-GARCIA, 1999) destacam um conjunto

de conhecimentos bésicos que devem orientar um professor mentor, a saber:

“a) Conhecimento do desenvolvimento e aperfeicoamento
adulto, com especial aten¢do para as fungoes e papéis dos
professores.

b) Em segundo lugar, os professores mentores devem
conhecer as culturas e as organizagbes nas quais o0s
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
mudangas de estratégias.

d) Por ultimo, devem ter o conhecimento necessario sobre o
modo de favorecer o continuo desenvolvimento dos seus
colegas”. (p.127)

Numa revisdo de literatura feita por Marcelo-Garcia (1999) sdo varios os atributos
do mentor e dentre eles destacam-se: ser um especialista, ter experiéncia, dar orientagdes
tanto didaticas como de gestdo 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 comunicagdo positiva, ser companheiro, confidente, cuidar, estar
aberto as mudangas, ser caloroso, altruista, ser tolerante face as ambigiiidades, ser flexivel.

Apesar da importancia dessa caracterizagdo, ¢ necessario compreender que o papel

do mentor s6 faz sentido se construido de forma a articular tais caracteristicas com as



expectativas e necessidades dos professores iniciantes, as caracteristicas da instituicdo
escolar e dos alunos e também considerando as proprias expectativas do mentor. Essas
idéias sinalizam para a compreensao de que a mentoria ¢ um processo em constante
construcao.

Com relacdo aos objetivos dos programas de iniciacdo a docéncia baseado em
mentores, além de minimizar o “choque com a realidade”, Philips-Jones (citado por
MARCELO-GARCIA, 1999), destaca a facilitagao da socializagao dos recém-professores
com a cultura escolar e o auxilio no desenvolvimento profissional desses docentes.

Quanto a socializa¢ao dos iniciantes com a cultura escolar, existe uma dinamica
social repleta de tradigdes, habitos, jogos de poderes, estratégias e taticas usadas
individualmente ou em grupo para manter ou mudar interesses, conflitos, rivalidades,
colaboracdo, aliangas, valores, escolhas, historia de carreiras individuais etc.
(KELCHTERMANS e BALLET, 2002). No inicio da carreira, estes elementos sao
percebidos e compreendidos com dificuldades por parte do jovem professor e neste sentido
o mentor se destaca com o papel de ajudar tal docente a melhor entender, conviver e até
modificar a dindmica social estabelecida.

No tocante ao auxilio no desenvolvimento profissional dos principiantes, destaca-se
o papel do mentor em envolver os iniciantes para participarem na selecdo e definicdo dos
conteudos a serem tratados nas atividades formativas, assim como estimular estratégias de
analise e reflexdo das praticas por eles empreendidas que possam ser incorporadas ao longo
de suas vidas como docentes.

Considerando a problematica vivenciada por professores iniciantes e as possiveis
contribui¢cdes dos programas de iniciagdo a docéncia baseado em mentores, o presente
trabalho investigou processos de aprendizagem profissional de dois professores iniciantes
em interagdo com um professor mentor, promovidos por um programa de iniciagao a

docéncia na area da de Educacao Fisica.

Percursos metodolégicos
O modelo formativo adotado na presente investigacdo concebeu o professor como
sujeito ativo do seu proprio processo de formagdo e valorizou os saberes que ele proprio

constroi, considerando as condigdes objetivas de trabalho que enfrenta e atribui sentido.



Neste contexto, o docente passa a ser ouvido pelo pesquisador e ganha voz na
pesquisa, deixando de ser visto como reprodutor de saberes alheios, ja que ele tem coisas a
dizer e a fazer na realidade.

Por meio da andlise de suas acdes e pensamentos, auxiliados pela mentora (a
primeira autora deste estudo) objetivou-se que professores iniciantes pudessem
compreender seu atual ciclo profissional e suas necessidades, suas dificuldades, as
influéncias do contexto escolar em suas formas de agir e pensar, desenvolver-se
profissionalmente e também construir praticas pedagdgicas comprometidas com a
aprendizagem dos alunos.

Deste modo, o processo desenvolvido junto aos participantes — professores
iniciantes de Educacao Fisica e a mentora — pode ser caracterizado como uma pesquisa—
intervenc¢ao desenvolvida segundo um modelo colaborativo-construtivo.

De acordo com Lucarelli (1990) uma das caracteristicas essenciais que define tal
modelo ¢ a valoriza¢do da pratica do professor como eixo central de analise. Ou seja, € a
partir dela que sdo discutidos os problemas, identificadas as informagdes, adquiridos novos
conhecimentos, elaboradas e aplicadas novas propostas e solugdes e realizados os processos
avaliativos de toda essa caminhada.

Um outro aspecto tdo importante quanto o anterior ¢ a efetiva troca de experiéncias
entre os professores iniciantes € a mentora, que pode oportunizar “(...) uma reflexdo
conjunta e colaborativa, teoricamente subsidiada e orientada, sobre temas, questoes,
aspectos e ou problemas identificados na pratica pedagogica cotidiana, considerada ponto
de partida e de chegada daquela reflexao” (REALI e cols., 1995, p.71).

Cole e Knowles (1993) salientam que a principal distingdo entre os modelos
tradicional e mais atual de pesquisa sobre o desenvolvimento docente ¢ a relagao
estabelecida entre pesquisador e o professor pesquisado. No modelo atual sdo envolvidos os
elementos subjetivos do professor, por meio do uso de técnicas como biografias,
autobiografias, narrativas e histérias de vida atribuindo-se uma importancia significativa as
relagdes estabelecidas entre o professor e o pesquisador que sao marcadas por processos
multifacetados e sem poderes hierdrquicos estabelecidos. Neste contexto, ganha sentido a
pesquisa colaborativa que, na perspectiva dos mesmos autores, requer “(..) um

investimento substancial de tempo e energia por parte de ambos os envolvidos [professores



e pesquisador]” (p.484) e, além disso, ¢ um processo que necessita de negociacio
constante.

Considerando todos os aspectos anteriormente indicados, esta investigagao assume a
concepcdo da pesquisa colaborativa, ressaltando as idéias de Mizukami e cols. (2002)
“Tem-se clareza, até o momento, de que ndo se busca apenas melhoria da agdo: embora
essa melhoria seja almejada, a produgdo de conhecimento sobre a aprendizagem e
desenvolvimento da docéncia constitui sua caracteristica fundamental” (p.141).

Participaram deste estudo dois jovens professores de Educacdo Fisica que estavam
vivendo o primeiro ano da carreira na docéncia e uma professora mentora. Dos professores
iniciantes, um pertencia a uma escola publica municipal da cidade de Miguelopolis/SP e o
outro a uma escola particular do municipio de Bauru/SP. A mentora era professora de uma
universidade publica de Bauru/SP.

A intervencdo foi caracterizada por encontros que envolveram discussdes sobre
tematicas que foram se mostrando importantes, para os iniciantes e para a mentora, ao
longo do programa de iniciacdo a docéncia que teve a duracdo de um ano letivo. Os
encontros ocorreram na Universidade Estadual Paulista — UNESP/Bauru, local onde a
mentora atua como docente, com a freqiiéncia quinzenal e tempo aproximado de duas horas
cada. Eles foram caracterizados como coletivos (quando envolviam a mentora e os dois
professores participantes) e individuais (quando reuniam somente a mentora € um Unico
docente do estudo). No total foram realizados seis encontros coletivos ¢ oito individuais. O
guia norteador desses encontros eram os conteidos apontados nos diarios produzidos
semanalmente pelos professores e encaminhados a mentora (no geral orientados pelo
seguinte roteiro: O que vocé fez na aula? Como fez? Por que fez? Para qué fez?). A
mentora realizava a leitura prévia dos mesmos e destacava os pontos de discussodes € as
tematicas para cada novo encontro, procurando levar sempre em consideragdo as
dificuldades manifestadas pelos professores iniciantes. Deste modo, ndo se buscou avaliar
os professores iniciantes, mas analisar JUNTO COM ELES seus proprios pensamentos € acdes.

A pesquisa foi desenvolvida tendo como referéncia as narrativas escritas
(ZABALZA, 1994) e orais (LAVILLE e DIONE, 1999) dos professores iniciantes. As
narrativas escritas envolveram os diarios produzidos pelos participantes, € as narrativas

orais foram as entrevistas e didlogos conduzidos pela mentora nos encontros. As narrativas



orais, extraidas dos encontros coletivos, foram registradas por meio de video, seguidas de
transcri¢do. Ja as narrativas orais dos encontros individuais eram descritas no decorrer do

proprio encontro em um diario de campo da pesquisadora/mentora.

As contribuicoes e os desafios formativos de um programa de iniciacdo a docéncia
1. AS CONTRIBUICOES

Em termos das contribui¢cdes formativas, os professores iniciantes indicaram em
suas narrativas pontos comuns que de acordo com suas perspectivas foram resultantes do
programa de iniciacdo a docéncia. Os elementos indicados tomam como referéncia trés

aspectos: o papel da mentora, os encontros entre eles e a mentora e, a producgao dos didrios.

1.1. O papel da mentora

A mentora aparece como alguém que lhes ofereceu sugestdes de estratégias de
ensino; promoveu reflexdes sobre: a profissdo, os problemas enfrentados, o contexto do
trabalho e as aulas; apoio afetivo além de orientar com referéncias tedricas e bibliograficas
para auxiliar os novatos em suas aulas.

Em fung¢do dos elementos indicados pode-se notar que houve um enfoque formativo
que procurou oferecer apoio humanista, técnico e critico. Alguns exemplos extraidos das
narrativas dos iniciantes ilustram esses aspectos: “Eu estou gostando do nosso trabalho
pelo seguinte: eu ndo sei se eu ndo estivesse fazendo esse trabalho, no momento em que eu
estava revoltada, se eu teria passado pelas coisas que passei sem desistir do emprego.
Porque eu estava muito nervosa, eu ndo estava aceitando as coisas que estavam
acontecendo ld na escola’; “Depois que vocé deu a idéia de fazer painéis eu achei muito
legal e quero fazer isso la no colégio também. Assim o conteudo vai poder ser explicado,
discutido e ndo so praticado”; “Nossas reunioes estdao me ajudando a entender as coisas,
que existe um contexto e que eu ndo vou mudar as coisas da noite para o dia”.

Tal perspectiva parece apontar para o que Feiman-Nemser (2001) denominou de
mentoria educativa, tendo em conta que tal processo parece ter ido além dos modelos
tradicionais formativos baseados em mentores que focam exclusivamente o ajustamento
situacional, o aconselhamento técnico e o suporte emocional dos professores iniciantes.

Refletir sobre a profissdo, os problemas enfrentados e o contexto do trabalho e das aulas



possibilita criar um hébito que incite os novatos a aprender com suas praticas. Além disso,
pode oferecer ao jovem professor elementos que o permita transformar o sistema onde atua,
bem como, ajuda-lo na identificagdo e avaliagdo dos seus conhecimentos subjetivos na

construcao de suas agdes.

1.2. Os encontros

Os encontros também se configuraram como um importante espago de trocas de
informacao, contato com uma outra realidade, despertando, entre os principiantes, reflexdes
sobre suas situagdes, compartilhamento dos problemas que encontravam e a minimizagao
da sensagdo de soliddo e incompeténcia individual geralmente sentida nessa fase inicial da
carreira docente.

Ao envolver diferentes atores — no caso dois professores iniciantes que trabalhavam
em contextos diversos- foi possivel a manifestagdo de distintos interesses proprios de cada
sujeito envolvido, o que nos permite confirmar que tal empreitada auxiliou os novatos a
mergulhar no universo das diferencas, resultando num rico instrumento de troca e de

dialogo. Nas palavras de Menzies (citado por SPINK s/d),

“Trabalhar com pessoas que de alguma maneira estdo
relacionadas a conjuntura do problema ¢ trabalhar com um
conjunto de posic¢oes cognitivas, afetivas e ideologicas que ja
estdo formadas — consciente ou inconscientemente — e cuja
presenga e transformagdo ira contribuir para a dindmica da
interagdo”. (p.41)

Os constantes didlogos estabelecidos ao longo do programa também contribuiram
com a ruptura do isolamento docente bastante presente na educagdo escolar. Ainda que o
sentimento de parceria tenha se constituido fora do especifico ambiente da escola e do
grupo de docentes que a ele pertence, tendo em vista que ocorreu em uma universidade
publica com docentes de instituicdes distintas, ele possibilitou aos novatos estabelecer um
processo de reflexdo nao individualizado. O depoimento a seguir ¢ ilustrativo: “Eu acho
interessante quando eu vejo as situagoes dificeis de PIl, porque as vezes a gente acha que
SO0 a gente vive situagoes dificeis. E al eu posso ver que ndo. Entdo essa troca de

informag¢do para mim ja valeu de muita coisa”.



10

Nas narrativas orais captadas nos encontros, foi possivel identificar processos
reflexivos que tal programa despertou nos professores novatos. Superando as reflexdes
descritivas caracteristicas das narrativas escritas, os novatos aparentemente ampliaram ao
longo do tempo os niveis de reflexdo nas narrativas orais, apresentando, muitas vezes, uma
perspectiva reflexiva dialdgica e critica. Exemplos dessa questdo encontram-se nos
seguintes relatos: “A4 rotina que eu estabeleci me ajuda a me organizar. Eu acho que a aula
fica mais organizada e os alunos ja sabem o que tem a fazer. Se eu ndo fizesse assim eu ia
ter que ficar sempre chamando a atengdo dos alunos e perderia muito tempo de aula”;
“Avaliando tudo o que eu fiz até agora, eu queria ter saido mais da bola e do jogo, mas eu
ndo sai tanto. Achei que eu poderia dialogar mais com os meus alunos. Debater conversar.
Eu poderia ter feito, mas ndo fiz. Mas eu acho que eu vou conseguir fazer isso. No come¢o
essas coisas eram angustiantes, mas agora eu penso que é preciso ter calma, que ndo é
bem assim. Com o tempo a gente percebe que ndo vai mudar o mundo com a gente pensava
quando estava na faculdade”.
O contexto criado pelos encontros parece ter contribuido para uma maior interacao
entre os sujeitos, nesses espagos eles apresentaram defesa de seus pontos de vista e
contestagdo do ponto de vista do outro, o que pode té-los auxiliado na construg¢do de outros

niveis de reflexao.

1.3. A producdo dos diarios

A producdo dos didrios também trouxe contribui¢cdes formativas relevantes para os
jovens professores. Ao narrar por escrito sobre suas aulas, eles aparentemente tomaram
consciéncia das coisas boas que faziam, melhoraram a organizacdo e o planejamento das
aulas, passaram a refletir sobre suas acoes e a analisa-las e criaram o habito de pensar sobre
o que faziam. Os relatos a seguir sao elucidativos: “Muitas vezes eu ndo tenho consciéncia
das coisas boas que eu faco na escola, mas eu acho que os diarios me permitem pensar
nessas coisas”; “O didrio me forcou a me programar melhor. Essa programagdo é
benéfica para mim e me faz pensar em todas as turmas, ndo so nas que eu relato para vocé.
Criou um habito, eu estou sempre pensando acho que por influéncia do didrio”.

Os resultados encontrados sinalizam para a “potencialidade formativa” dos didrios

(ZABALZA, 1994). Destacadamente entre os professores iniciantes pdde-se perceber uma
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auto-critica rigorosa com relagdo as praticas pedagogicas que eram por eles empreendidas,
além disso, as dificuldade e os problemas caracteristicos da sala de aula e do ambiente
escolar despertavam demasiadamente a atencdo dos novatos. Por estarem absorvidos por
estas questdes, havia um sério comprometimento na identificacdo das melhorias que eles
estavam realizando com seus alunos e na escola. Neste aspecto, o didrio se mostrou um
instrumento rico para o processo de valorizagdo docente, quando permitiu aos professores
iniciantes que, ao escrever sobre suas acdes, ampliassem suas visdoes para além dos

problemas, incluindo as contribui¢cdes que eles estavam realizando.

2. OS DESAFIOS

Apesar das relevantes contribuigdes formativas desencadeadas pelo programa de
iniciagdo a docéncia, foi possivel identificar alguns pontos que se colocam como desafios
para iniciativas dessa natureza. Tais desafios se referem a: pratica da mentoria, producgdo
dos diérios, leitura e discussdo dos textos problematizados nos encontros, duracdo das

reunides e disponibilidade dos docentes para a realizagdo dos encontros coletivos.

2.1. Prética da mentoria

De um modo geral, a mentora teve dificuldades para estabelecer espacos temporais
equilibrados, nas reunides coletivas, para a manifestacao dos sujeitos. Tendo em vista que
ambos gostavam muito de falar, nem sempre havia clareza, por parte da mentora, de
quando e como fazer com que um parasse de falar para o outro iniciar sua fala.

Outra dificuldade esta relacionada com o controle, por parte da mentora, da
ansiedade pessoal que ela vivenciava quando aguardava os encontros com os professores
para a discussao dos textos ou a visualizagdao de alguma tarefa que havia sido sugerida para
eles, como por exemplo, a confeccao do planejamento das aulas. Como, muitas vezes, estas
tarefas ndo eram realizadas pelos professores, a frustragdo da mentora pode ter influenciado
negativamente o encaminhamento de alguns encontros.

Um importante aspecto a ser considerado no ambito das reagdes afetivas
manifestadas pela mentora diz respeito a consideracdo dos elementos subjetivos que sao
carregados em todo trabalho realizado pelo ser humano. Como lembram Wang e Odell

(2002) ¢ muito importante que sejam consideradas conjuntamente as expectativas dos
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professores iniciantes € dos mentores, de modo que os elementos afetivos ndo influenciem
negativamente no andamento do programa.

A dimensdo avaliativa das aulas e dos didrios também se configurou como um
elemento de grande complexidade para a mentora e, em grande parte das vezes, de dificil
resolugdo. Muitas vezes, os principiantes esperavam da mentora uma manifestacdo direta
sobre suas acgdes, ou seja, se eles estavam certos ou errados naquilo que estavam fazendo.
Fica como reflexdao, a indagag¢do sobre até que ponto uma mentora tem esse poder
avaliativo de julgar as agdes docentes. Essa questdo demarcou necessidades de estudos que
tratem mais desse assunto para que possamos compreendé-lo melhor.

Igualmente relacionado a este aspecto, também parece estar presente a retomada,
por parte dos professores iniciantes, dos tradicionais modelos de formacao continuada, nos
quais os professores sdo vistos como mero executores de propostas elaboradas por terceiros
e, portanto, quase sempre ndo t€m o que dizer, mas so a ouvir e executar. Isso demonstra a
necessidade de conscientizacdo dos professores em busca de autonomia nas suas atuacdes e
também de, na formacao inicial, permitir que os futuros-professores tenham possibilidade
de discutir e vivenciar situacdes onde sejam estimulados a avaliar, questionar, debater,
contrariar, valorizando o que eles tém a dizer.

Outra questdo de dificil encaminhamento para a mentora foi a conducdo da
exploracdo de alguns textos para que os professores fossem despertados a uma reflexao
tedrica mais profunda. Como algumas leituras eram sugeridas para que os novatos fizessem
em suas casas, nos encontros, nem sempre, eles conseguiam resgatar o texto, isso
dificultava o trabalho da mentora que, ao invés de explorar a profundidade reflexiva que o
texto poderia desencadear, acabava se concentrando em relatar o conteudo do texto aos

jovens professores.

2.2. Producao dos diarios

Estimular os docentes a confeccionar o diario de um modo mais reflexivo e menos
descritivo, também se consubstanciou como uma tarefa dificil no programa. Foram
utilizadas estratégias voltadas para que os professores compreendessem que o didrio era
diferente de um relatorio. Porém, o fato dos encontros explorarem de modo mais reflexivo

os elementos descritos nos diarios, pode ter contribuido para fazer com que os professores
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iniciantes escrevessem de um modo mais descritivo esperando explorar melhor suas
narrativas escritas no momento dos encontros.

Os docentes em inicio de carreira também relataram dificuldades em escrever os
diarios. O tempo para elabora-los foi um fator enfatizado, tendo em conta as inumeras
tarefas que os professores realizam nas instituicdes onde atuam. Essa dificuldade gerou
uma producdo de diarios em horarios que, geralmente, os professores estavam cansados.
Talvez residam aqui os motivos pelos quais os professores tendiam a produzir um diario
mais descritivo que reflexivo. Outro ponto, ainda referente ao fator tempo, relaciona-se as
tarefas sugeridas pela mentora para serem realizadas pelos novatos em suas casas (como: a
leitura de textos e o planejamento das aulas), provavelmente essa dificuldade temporal
também tenha ocorrido com essas atividades. Como viabilizar a producao dos diarios e a
realizagao das tarefas sugeridas, livres desses agentes limitadores nesse tipo de programa

formativo? Essa ¢ uma questdo ainda sem resposta.

2.3. Leitura e discussao dos textos que foram problematizados nos encontros

Analisar e discutir textos com linguagens mais elaboradas, com conceitos e
defini¢des, foi uma outra dificuldade manifestada pelos novatos. Os jovens professores
demonstraram se tratar de uma tarefa ardua e penosa realizar a leitura desses textos e, por
isso, influenciados por este contexto desmotivante, foram pouco explorados nos encontros.

Tal constatagdo parece indicar um dilema para os programas de formacao de
professores que se revela pela divida de facilitar ou ndo os processos de leitura de
textos/livros (quando os implementadores/colaboradores de propostas de formacao
continuada fazem resumo e sintese dos mesmos).

A questdo que se coloca é: como ampliar o acesso e a analise mais profunda de
referéncias teoricas aos docentes sem que isso se revele como algo desmotivante, sem
sentido de modo que os leve a desistir de participar e se envolver de programas como o
realizado neste estudo? E mais, qual o sentido dessa atividade de leitura para os

professores?

2.4. Duracao das reunides e disponibilidade dos docentes para a realizagdo dos encontros

coletivos.
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Organizar o dia e o tempo dos encontros tendo em conta a vida dos professores foi
uma outra dificuldade no programa, ou seja, nem sempre os professores podiam ficar nos
dias definidos para os encontros: duas horas aos sabados. Muitas vezes ele manifestaram
preocupacdes com assuntos familiares, o cansaco, enfim, elementos existenciais que
precisam ser levados em consideragdo em processos formativos como este. Considerando
ainda a disponibilidade para participar do programa, nem sempre foi possivel
operacionalizar datas e horarios para os encontros coletivos dos dois docentes € a mentora.
O fato de um dos professores iniciantes morar em outra cidade, distante do local onde
ocorreu 0s encontros, pode ter contribuido negativamente para o cumprimento do
cronograma original do programa. Isso pode sugerir a necessidade de realizacdo de
programas formativos tendo em vista a maior proximidade geografica dos participantes, ou
ainda, como ja vem sendo sugerido pela literatura (BARROSO, 1997; CANDAU, 1999) a
introdug@o de programas como este dentro do ambiente escolar onde os docentes em inicio

de carreira atuam.

Consideracoes finais

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

Deste modo, faz-se fundamental pensar em estratégias formativas que considerem
tal problematica, auxiliando na minimizacao dos efeitos negativos que o docente iniciante
desamparado enfrenta. Uma das propostas formativas relacionadas a essa questao refere-se
aos programas de iniciagao a docéncia baseado em mentores.

Nesse trabalho, a elaboracdo, promog¢ao e analise de um programa de iniciagdo a
docéncia baseado em mentores, representaram uma tentativa de melhor compreender os
processos de aprendizagem profissional do professor novato bem como as contribuigdes e

desafios de um programa de inicia¢do a docéncia.
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Considerando que o processo de formagdo docente se dd ao longo de um continuo,
que o professor ¢ um sujeito ativo na consolidacdo de sua propria aprendizagem, e que o
ensino ¢ uma pratica reflexiva, o programa empreendido teve caracteristicas proprias como
as dinamicas que envolveram encontros entre os participantes ¢ a produgdo de didrios por
parte dos docentes principiantes.

Nos processos de aprendizagem e desenvolvimento docente os resultados do estudo
sinalizaram para reflexdes importantes. O papel da mentora foi demarcado por um conjunto
de fatores que envolveram preocupagdes técnicas, humanistas e criticas a respeito dos
iniciantes. Apesar de a mentora considerar importante ndo s6 a questao do conhecimento do
contexto de atuacdo dos professores iniciantes, mas também a transforma¢do do mesmo,
vale pontuar que elementos técnicos (como dar aula, o controle da disciplina dos alunos,
metodologias de ensino, recursos didaticos) e afetivos (amparo psicologico para o
enfrentamento das dificuldades e dos problemas) foram mais destacados pelos novatos do
estudo. O diario foi um instrumento que auxiliou os iniciantes a se deslocarem do polo da
autocritica exagerada para o da valorizagdo da sua propria atuagdo, caracterizando uma
contribuicdo propria nessa fase da carreira docente. A relacdo com o outro — vivenciando
situacdes similares, nos encontros realizados, teve papel de destaque na construcdo de
processos de aprendizagem coletivos que fizeram os professores se descentralizarem de si
mesmo, olhando outros problemas e minimizando a sensac¢ao de solidao por eles sentida e,
ampliarem seus niveis de reflexao.

Igualmente importantes também foram os desafios colocados por esta empreitada.
Um deles se refere ao impasse demarcado pela conjugacdo das diferentes expectativas da
mentora e dos jovens docentes, bem como, do papel de cada participante em pesquisas de
natureza colaborativa, ponto este ja indicado pelas investigacdes que analisam as pesquisas
de natureza colaborativa (MONTEIRO e GIOVANNI, 2000; GARRIDO, PIMENTA e
MOURA, 2000). A produgdo de diarios mais descritivos que reflexivos foi percebida no
estudo como algo relacionado tanto a disponibilidade de tempo dos docentes para se
dedicar a tarefa de elaborar diarios quanto a uma provavel deficiéncia formativa que
manifestam quando sdo convidados a relatar/narrar suas praticas (o que pensam e sentem).
Esses aspectos apontam para a necessidade de reorganizacdo do tempo escolar desses

docentes e da necessidade de se usar estratégias que estimulem o relato/narrativa dos
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professores tanto na formagao inicial quanto na continuada. Ao incluir leituras , para os
novatos, ao longo deste programa, indagagdes permaneceram presentes: Como ampliar o
acesso ¢ a analise mais profunda de referéncias bibliograficas aos docentes sem que isso se
revele como algo desmotivante, sem sentido para eles, podendo leva-los a desistir de
participar e de se envolver em programas como o realizado neste estudo? E mais, qual o
sentido dessa atividade de leitura para os professores?

Diante das contribui¢des e dos desafios aqui apresentados, o programa de iniciagao
a docéncia baseado em mentores nos trouxe uma série de questionamentos que nos incitam
a buscar uma maior exploragdo desse campo ainda pouco investigado no nosso pais. Ha que
se considerar que o programa em questdo parece ter contribuido com a promog¢do de
aprendizagens relacionadas as necessidades caracteristicas do inicio da docéncia, muito
embora tenha também demarcado elementos que se configuram como desafiadores para os

processos de formagao continuada em geral.
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