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RESUMO

As transformacdes da sociedade, as reformas na educacao e o carater multifacetado do proprio
conhecimento estabeleceram grandes desafios ao professor, causando impacto na sua vida
profissional. Nesse sentido, os maiores desafios para o docente ainda sdo o fazer pedagdgico, a
construgéo do ser professor e o compartilhamento de saberes e fraquezas demonstrando as
diferentes concepc¢des de aprendizagem docente em relacdo aos saberes da profissdo. Diante
desse cenério, 0 mentoring se apresenta como uma alternativa a ser considerada para o
enriquecimento da pratica pedagdgica, na perspectiva do trabalho colaborativo, mediante o
compartilhamento de conhecimentos e a promocéo de aprimoramento pessoal e profissional.
Assim, o objetivo geral deste estudo foi investigar como as relagdes de mentoria podem
contribuir para o desenvolvimento profissional docente. Especificamente, buscou-se conhecer
as dificuldades vivenciadas pelos professores no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica,
mentorar propostas pedagogicas de professores com foco no desenvolvimento profissional e
verificar a influéncia e o impacto da relacdo de mentoria na préatica pedagogica. A metodologia
utilizada teve abordagem qualitativa, com procedimento exploratério-descritivo e método de
investigacdo que se aproxima de uma pesquisa participante, tendo como sujeito pesquisado um
professor do Nucleo Docente Estruturante (NDE) do Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo — IFMA - Campus Séo José de Ribamar. A coleta de dados foi
realizada durante o processo de mentoring com o professor selecionado, que foi acompanhado
e orientado nas suas praticas pedagogicas durante dois semestres. Para tanto, foi utilizado o
diario de bordo para registro de dificuldades, expectativas, percepcdes e evolucdo do
participante. A analise dos dados foi realizada sobre os discursos registrados nos diarios de
bordo e nas manifestac@es orais do professor nos encontros virtuais, mediante analise descritiva
interpretativa. Os resultados demonstraram que as relacdes de mentoria geram impactos
positivos na préatica de professores por meio do estimulo a reflexéo, a criatividade e a inovacao,
impulsiona o aprendizado docente através do aprender a aprender, promove o desenvolvimento
profissional docente mediante a restauracdo de sua identidade profissional, do
compartilhamento de saberes e da interacdo social, e ainda fortalece o coletivo profissional.

Palavras-chave: Mentoria; Aprendizagem de professores; Desenvolvimento profissional
docente.
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ABSTRACT

The changes in Society, educational reforms and the multifaceted character of self knowledge
have established big challenges to teachers and professors, having a big impact in their
professional life. In that way, the biggest challenges for professors still are the pedagogic doing,
construction of the teacher-being and knowledge and weakness sharing, showing diferent
conceptions of professor knowledge regarding profession knowledge. Facing this scenario, the
mentoring shows up as an alternative to be improving the pedagogic practice enrichment, on a
collaborative work perspective, through knowledge sharing and the promotion of personal and
professional enhancement. Thus, the main goal of this study is to investigate how mentoring
relationships can contribute for the professional development of professors. Specifically,
looking to understand the difficulties faced by professor on the development of its pedagogic
practice, mentoring pedagogic proposals of professors focusing on professional development
and veryfing the influence and impact between the mentoring relationshiop in pedagogic
practice. The methodology used in this paper had qualitative approach, with descritive-
exploratory procedures and investigation methods that ressembles a participant research, the
one professor who took part in the survey are both from the Federal Institute of Education,
Science and Technology of Maranh&o (IFMA), both from the Structuring Teacher Core (NDE).
The data gathering was made during the mentoring process with the selected professor, which
have been accompanied and guided on their pedagogic practices for two semesters. Therefore,
the logbook was used to register the obstacles, expectations, perceptions and evolution of
participant. The data analysis was made over the registered speeches on the loghook and oral
manifestations of professor in virtual meetings, the interpretation was done through of the
interpretive descriptive analysis. The results show that mentorship relationships generate
positive impacts in the teaching practice in general, by stimulating reflection, creativity and
inovation, boosting the teaching learning through the learning to learn, promotes the
professional teaching development through the restoration of its professional identity,
knowledge sharing, social interaction and strenghtening the professional collective.

Keywords: Mentorship; Teacher learning; Teacher professional development.
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“A educacdo, se bem compreendida, ¢ a chave do progresso moral”

Allan Kardec
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1 INTRODUCAO

Diante das transformacdes da sociedade, das reformas na educacdo e do carater
multifacetado do prdprio conhecimento, grandes desafios surgem para o professor, causando
impacto na sua vida profissional e exigindo-lhe respostas rapidas e complexas. Embora as
formas de reproducéo de comportamento nao se configurem como algo negativo, em razao da
tentativa de aprimoramento de praticas convencionais, ainda assim persistem, evidenciando a
dificuldade em desenvolver as a¢des de sala de aula, o desapego pelo conhecimento, a miopia
em relacdo a prépria identidade docente e o incipiente desenvolvimento profissional.

Nas Ultimas décadas, tais mudancas ‘“desafiaram a autonomia profissional dos
professores e levantaram a questdo sobre o que significa ser um profissional” (Day, 2001 p.21),
instigando nos ambientes educacionais um novo olhar sobre a pratica docente, uma vez que
urge a necessidade de um trabalho docente mais qualificado, focado, essencialmente, no
desenvolvimento profissional com “énfase na colaboragdo e cooperacao entre 0s professores e
outros responsaveis legais da educacdo (Day e Sachs, 2004 p. 7)”, aléem da reflexdo sobre a
prépria prética.

Considerando que o oficio docente esta ancorado na construcdo social de suas agdes e
na configuracdo de seus saberes advindos das influéncias familiares e sociais de sua trajetoria
de vida, ele se potencializa pela incorporacéo de atitudes, conceitos, comportamentos e valores
somados a sua praxis individual (VASQUEZ, 2011).

Entretanto, é preciso considerar que a dificuldade de permanecer na profissdo docente
envolve muitos fatores que sdo implicados por baixos salarios, precariedade no reconhecimento
e dos recursos, pouco investimento em infraestrutura, dentre outros aspectos fragilizadores da
licenciatura. Porém, aspectos emergentes trazem a tona problematicas relacionadas a
manutencdo do trabalho docente, como atualizacdo constante do curriculo, ampliagcdo dos
conhecimentos e formacgfes cientificas e maior envolvimento junto as problematicas
educacionais e muito relevantes, portanto, para a pratica de um ensino que propde uma
educacédo de maior qualidade. A formacéo e profissionalizagéo docente coloca em destaque a
importancia da constituicdo de um coletivo no ambito escolar que favoreca a reflexéo sobre a
préatica e o dialogo sobre experiéncias didaticas, bem ou mal sucedidas.

Nesse sentido, os maiores desafios para o docente ainda sdo o fazer pedagogico, a
construcdo do ser professor e o compartilhamento de saberes e fraquezas demonstrando as
diferentes concepgbes de aprendizagem docente em relacdo aos saberes da profissdo. E

importante destacar que a necessidade de um novo olhar sobre o individuo, o ensino, a
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aprendizagem e o conhecimento sdo imprescindiveis para reconfigurar o papel dos agentes da
mediacdo pedagdgica, a fim de que o docente incorpore atitudes de facilitador e motivador da
aprendizagem.

Todavia, os professores somente poderdo concretizar essa tarefa se tiverem um
desempenho proativo, inovador, colaborativo e profissional, tendo em vista que apenas
estratégias de ensino sdo insuficientes para a execugdo das demandas pertinentes a cena da sala
de aula. E necessario que o professor repense seu desempenho nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Desta forma, essa tese surgiu a partir das experiéncias e inquietagdes dessa professora-
pesquisadora em variados estabelecimentos de ensino, nos diferentes niveis escolares, do
fundamental ao superior, transitando em diversas disciplinas dada a larga participacdo em
cursos regulares e profissionalizantes, técnicos, tecnélogos e bacharelados de diferentes areas
de formagéo.

Considerando o inicio das minhas® atividades docentes, quando ainda académica do
curso de Administracdo, os cenarios encontrados eram de profissionais preocupados em
cumprir carga horéria e transmitir contetudo reproduzindo posturas técnicas somente para acatar
0 sistema educacional vigente, demonstrando comportamentos que representam a imagem do
professor detentor do saber, que ndo reflete sobre sua prética e teme ser contestado, com
dificuldades para aproximar teoria e pratica, sem criatividade para contextualizar as tematicas
e, por vezes, privado de habilidades socio interativas.

Entdo, a partir do mestrado, venho estudando sobre o trabalho docente dentro de uma
perspectiva extrinseca relacionada ao impacto que as relagdes capitalistas e 0s modelos de
gestdo geraram as condicBes de trabalho e para a imagem do professor. No entanto, uma
situacdo aparentemente curiosa me despertou reflexdes sobre 0s aspectos intrinsecos relativos
ao desempenho do professor na propria atividade de ensinar.

Enquanto participava de um plantdo pedagdgico?, um professor da area das ciéncias
exatas me relatou estar com grande dificuldade em trabalhar sua propria disciplina a fim de
torna-la mais atrativa e interessante, para os alunos. A sua angustia também recaia sobre o olhar
observador que nutria sobre a atuagcdo dos colegas com relacdo a forma como conduziam as

suas aulas, e constatou que a maioria deles também apresentavam uma certa indigéncia no seu

1 Como a referéncia é pessoal, relativa a autora da tese, ela é escrita em primeira pessoa.
2 Momento reservado aos professores para o didlogo e revisdo de atitudes, notas e conteidos trabalhados em sala
de aula.



23

desempenho, embora fossem professores com muitos anos de profissao e formacdo académica
em cursos de licenciatura ou bacharelado.

A declaracédo desse colega e professor, despertou-me a atencao sobre a importancia de
refletir a propria pratica para melhorar o seu desempenho profissional. Apos relatar sua
inquietacdo, concluiu perguntando como poderia conduzir suas atividades de modo interativo,
desenvolvendo seu contetido com criatividade e fomentando espirito colaborativo na sala de
aula. Pediu-me que falasse sobre a minha experiéncia em sala de aula e de que forma eu
conduzia as atividades, uma vez que ele também me observava e dizia perceber uma certa
“tranquilidade” no meu proceder docente.

Entdo, relatei-lhe que buscava incorporar as atividades e contetidos trabalhados em sala
de aula elementos que despertam interesse, raciocinio, relevancia e desafio aos alunos para que
0s processos de ensino e de aprendizagem fossem instigantes, além de fomentar competéncias
diversas, relacionadas ao contexto apresentado, utilizando para tal, diferentes metodologias e
recursos como brincadeiras, jogos, teatro, cinema, feiras, entre outros.

A partir desta conversa, passei a observar meus colegas professores durante os intervalos
de aula, em relacdo ao exercicio laboral e os recursos utilizados por eles. Nesse sentido, 0
escopo deste estudo partiu da observacdo do comportamento de professores quanto ao seu
desempenho em sala de aula, bem como os discursos relativos as suas acdes e dificuldades,
sendo possivel perceber, de antemao, o esfor¢o herctleo que a grande maioria dos docentes
fazem para desempenhar seu trabalho, mesmo com minguados recursos e parcos conhecimentos
sobre estratégias e metodologias.

E importante frisar que os professores com titulacdo de bacharel, ao iniciarem a sua
carreira na docéncia sem nenhuma preparacao prévia formal ou curso especifico de licenciatura,
chegam a sala de aula apenas guiados por “dicas” ou sugestdes de colegas também professores
e a conviccdo pessoal de que conseguem enfrentar tamanho desafio. Nesse sentido, Pimenta
(2002) afirma que, na grande maioria das instituicbes de ensino superior ainda predomina o
despreparo dos professores em relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem, embora estes
profissionais sejam especialistas nas suas areas de formacao.

De maneira oposta, existem também aqueles docentes que, embora possuindo formacéo
ou licenciatura que lhe garante o alicerce da atividade docente, dividem seu tempo com outras
aspiracdes e vivéncias profissionais, construindo diferentes niveis de comprometimento e
dedicacdo junto as institui¢ces de ensino contribuindo, assim, para uma baixa profissionalidade.

Desse modo, € possivel vislumbrar que, no decorrer da atividade docente, o professor

com ou sem formacdo pedagdgica vai construindo sua propria identidade, uma vez que o
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desenvolvimento profissional docente é constituido de experiéncia, dedicacdo e interesse
através da mudanca de concepgdes engessadas, do estimulo a colaboracéo e a criatividade, do
pensamento critico e inovador, corroborando Lopes (2012), quando declara que “se trata de
estimular formas novas de pensar e de experimentar o caminho da criacdo e da inovacéo,
fortalecido na propria experiéncia préatica, ao interagir com problemas, situacfes e pessoas” (
p. 24).

Logo, é possivel afirmar que a emancipacdo do comportamento docente esta ancorada
no processo de desenvolvimento profissional, que requer uma formacao continuada robustecida
pela capacidade de incorporar competéncias para desenvolver e estimular novos
comportamentos. Freire (1996) atesta que a reflexdo critica sobre a préatica é fundamental na
formacdo permanente de professores, em razéo de possibilitar a busca continua de estratégias e
metodologias necessarias para o processo de aprender e de ensinar, ja que a transformacéo de
conhecimento acontece por meio dele.

Nessa direcdo, 0 mentoring se apresenta como uma alternativa a ser considerada para o
enriquecimento da pratica pedagogica, uma vez que abre uma frente para novas perspectivas
para o trabalho colaborativo e a formacdo de professores, possibilitando a busca continua de
estratégias e metodologias necessarias para atualizacdo constante dos professores em busca de
novos conhecimentos, tendo em vista que incentiva a (re)construcdo de saberes a partir de uma
pratica ja consolidada pelo docente, promovendo seu aprimoramento pessoal e profissional.

Na perspectiva da necessidade de atualizacdo constante, as relagdes de mentoria criam
oportunidades para qualificacdo docente com o fim de suprir as demandas pedagogicas atuais,
uma vez que mentoring é uma relacdo que se estabelece entre pessoas que orientam o caminhar
profissional e aqueles que se dispdem a transformar sua trajetdria através da construcdo de
novos conhecimentos, visando estimular o desenvolvimento e o aprimoramento de
conhecimentos no qual se possui menor experiéncia, fomentando o surgimento de novas ideias
e estratégias orientadas para uma visdo critica e contextualizada do conhecimento, das
estruturas e da cultura de ensino (AMADO, 2007; 2015).

Segundo a autora, 0 mentoring € um recurso muito utilizado na formacéo de professores
em paises como Portugal, Estados Unidos da Ameérica, Inglaterra, Noruega, Israel, entre outros,
uma vez que promove bons resultados com sua aplicacéo e proporciona ambiente de integracao
e apoio ao docente para que exponha suas inquietacOes e dificuldades. Sundli (2007) afirma
que, além de promover o desenvolvimento das capacidades individuais, maximizando o
potencial profissional e pessoal dos professores, também auxilia no aprimoramento do

relacionamento interpessoal e na gestdo das situacfes da sala de aula.
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Por esse Viés, é possivel abarcar a contribuicéo desse estudo, cuja relevancia estéa no fato
de demonstrar o valor que 0 mentoring representa para as relagdes pessoais e profissionais dos
professores, auxiliando na mediacdo pedagogica e na interacdo entre o individuo, seus pares e
0 meio sociocultural no qual esta inserido.

Logo, o desafio estd posto aos professores para que acolham essa possibilidade de
aprendizagem com a finalidade de mobilizar esforcos para trazer inovacéo e qualidade ao seu
fazer pedagogico, ancorados na propria experiéncia pratica. Diante desse fato, torna-se
importante responder ao problema de pesquisa: como as relacdes de mentoria podem
contribuir para o desenvolvimento profissional docente?

Destarte, 0 objeto desse estudo é o mentoring, ou melhor, as relacbes de mentoria, cuja
abordagem estabelece relagdo com a préatica docente para auxiliar no seu desenvolvimento
profissional. A pesquisa teve abordagem qualitativa, com procedimento exploratdrio-descritivo
e método de investigacdo que se aproxima dos moldes de uma pesquisa participante, tendo
como sujeitos pesquisados dois professores do Nucleo Docente Estruturante (NDE) do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo — IFMA - Campus Séo José de
Ribamar.

O objetivo geral deste estudo é, portanto, investigar como as relacbes de mentoria
podem contribuir para o desenvolvimento profissional docente. Especificamente, buscou-se:

a) conhecer as dificuldades vivenciadas pelos professores no desenvolvimento de sua
pratica pedagogica no IFMA — Campus Séo José de Ribamar;

b) mentorar propostas pedagodgicas de professores com foco no desenvolvimento
profissional;

c) verificar a influéncia e o impacto da relagdo de mentoria na préatica pedagdgica.

Visando a uma melhor compreenséo, esta tese foi organizada em sete capitulos. O
primeiro corresponde a introducdo, que apresenta a abordagem das tematicas relacionadas ao
problema de pesquisa, a justificativa ou motivacao do estudo, os objetivos e a estruturacdo deste
trabalho. O segundo capitulo traz uma discussdo teorica a respeito do desenvolvimento
profissional docente (DPD), destacando a dimensdo da profissionalidade docente e 0s
paradigmas da formacéo continuada e do desenvolvimento profissional docente.

No terceiro capitulo, esse estudo envereda pelo universo das relacbes de mentoria,
elucidando sobre essa importante ferramenta para formacgdo continuada de professores,
oferecendo conceitos, caracteristicas, tipos e formas de implantagdo, aléem de abordar um

aspecto relevante dessa relagdo, chamado de peer mentoring, ou mentoria entre pares.
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Na sequéncia, 0 quarto capitulo traz o estado da arte, evidenciando o mapeamento
realizado na busca por referenciais teoricos, as plataformas de pesquisa visitadas, as leituras
realizadas e todas as ideias extraidas de artigos, dissertacdes e teses. Em seguida, no quinto
capitulo, aparecem os procedimentos metodoldgicos descrevendo toda a sistematica utilizada
na pesquisa, sua caracterizacdo, contexto e sujeitos pesquisados, como também a coleta de
dados e as praticas de intervengao.

No sexto capitulo, apresentam-se a analise e a discussdo dos resultados com o
diagnostico de todo o panorama estudado convergindo a teoria subsidiada pelos autores e a
pratica realizada durante a intervencdo no universo pesquisado. E, ao final, no sétimo capitulo

sdo discorridas as considerac@es finais, seguida pelas referéncias bibliograficas e os apéndices.
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2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE (DPD)

Este capitulo apresenta a trajetoria tedrica que orientou esse estudo. Inicialmente, a
abordagem € sobre a dimensdo da profissionalidade docente, o surgimento do termo e as
argumentacdes acerca do tema, como conceito, importancia e polissemia. No topico seguinte,
o enfoque é sobre o paradigma da formacdo continuada e o desenvolvimento profissional
docente com énfase nas acepcdes de cada um e suas interrelagdes, como também a importancia

da ressignificacdo dessa atividade.

2.1 Dimensao da profissionalidade docente

Diante do contexto social contemporaneo em que emergem mudancas politicas,
econdmicas e tecnoldgicas que impactam diretamente sobre o ensino, as expectativas da
sociedade recaem sobre o papel dos professores suscitando uma incerteza a respeito de suas
funcBes. Esteve (2009) afirma que é exigido do docente um comportamento proativo diante
desse cenario, mas sua formacédo nao oferece suporte para tamanha correspondéncia.

O autor aponta que é necessario manter o entusiasmo pela profissdo e se adaptar as
demandas educacionais. Para isso, ele apresenta dez indicadores que expdem as mudancgas na

educacdo dos ultimos anos, conforme o Quadro 1:

Quadro 1 - Indicadores e mudancas educacionais
INDICADORES MUDANCAS EDUCACIONAIS

O professor tem de ser facilitador/problematizador
da aprendizagem, organizador do trabalho, além de
atender ao ensino, cuidar do equilibrio psicolégico e
afetivo de seus alunos, da integragdo social etc.
Com a redugdo das responsabilidades da familia
Reducéo das atribuicdes familiares sobre suas fungOes educativas, tal tarefa tem sido
atribuida quase exclusivamente ao professor.
O professor precisa incorporar & sua dindmica de
trabalho conhecimentos tecnol6gicos, uma vez que
0s estudantes acompanham o0s avancos da
comunicacdo e da informacdo com muito mais
propriedade.
Mudangas no entendimento, na préatica e na gestdo
Adocdo de diferentes modelos educativos na | pedagdgica das aulas, de modo a desenvolver uma
sociedade plural educacdo que atenda a diversidade de aspectos
culturais presentes numa mesma sala.
Atendimento as determinacBGes provenientes das
Acolhimento a diversificacdo da sociedade | novas legislagbes que surgem em resposta as
demandas da propria pluriculturalidade.

Novas responsabilidades para o professor

Dominio da internet e dos meios de
comunicacao
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A mudanca na rentabilidade social da educagéo, em
gue professores ndo possuem mais o status social que
existia no passado.
No passado, os pais e a sociedade, em geral,
O juizo social do professor e a critica apoiavam os professores em relacdo as dificuldades
generalizada ao sistema de ensino do processo educativo, atualmente defendem os
alunos/filhos.
A desconsideracdo salarial e a desvalorizacdo
profissional reverberam na construcdo de uma
identidade profissional docente, tanto por outros
sujeitos sociais como pelo proprio professor.
Atualizacdo tedrica e metodologica do professor
sobre as inovagdes cientificas por que passa o
conteldo em sua prépria area e nas interfaces com as
diferentes &reas do conhecimento cientifico.
O professor era considerado o detentor de todo o
poder dentro da sala de aula. Atualmente a situacédo
se inverteu e em alguns contextos escolares existem
muitos conflitos com alunos, agressdes verbais e
fisicas.
Fonte: Adaptado pela autora com base em Esteve (2009).

Mudanga no status social e econdmico da
profisséo docente.

A consideragéo social do professor na
sociedade materialista como uma questéo
ideoldgica

Reviséo dos contelidos curriculares em face
do avanco das ciéncias e da variagéo das
demandas sociais

Autoridade e disciplina na relacéo
educativa.

Esses indicadores exercem forte impacto no trabalho, na carreira e na qualidade da
educacdo, sendo observados, segundo o autor, tanto no contexto europeu como também no
Brasil. Nesse cenario, a construcdo de experiéncias inovadoras e préaticas articuladas com os
desafios atuais reivindicam atitudes colaborativas entre os sujeitos envolvidos no processo
educacional.

O aparecimento do conceito de profissionalidade docente surgiu a partir dos anos 1990
nas pesquisas sobre trabalho docente, cuja intencdo foi ampliar a compreensao sobre a atividade
do professor articulando os termos profissionalidade e profissionalizagdo. Porém, Ambrosetti e
Almeida (2009), estabeleceram uma conex&o entre o conceito de profissionalidade docente e
0s contextos envolvidos na constituicdo do ser professor, que inicia na escolarizacdo basica,
atravessa a formacéo profissional e atinge a organizacdo escolar onde ele exerce sua profisséo.

Nessa pesquisa, as autoras buscaram compreender as relacfes entre o sujeito e a
instituicdo no processo de tornar-se professor. Elas ressaltam o fortalecimento da ideia de
pertencimento ao coletivo e o incentivo as novas formas de organizagéo da profissdo docente,
que se tornam medidas de combate a ndo profissionalidade. Reconhecem ainda que a
constituicdo da profissionalidade docente estd ancorada nas relagdes e situacOes cotidianas das
instituicOes escolares, que devem estimular os professores a compartilharem reflexdes e se

sustentarem mutuamente para o desenvolvimento do seu trabalho.
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[...] A ideia de profissionalidade repde a centralidade dos professores como atores da
pratica educativa, trazendo para a discussdo aspectos como a dimensdo pessoal e
subjetiva no trabalho docente e o significado dos processos biograficos e relacionais
na construcdo da docéncia. Aponta, também, para a importancia dos contextos e
situagBes de trabalho e para o reconhecimento da organizagdo escolar como espaco
fundamental na constituicdo da profissionalidade docente. (AMBROSETTI E
ALMEIDA, 2009 p.595).

Para Contreras (2012), a profissdo docente estd intimamente ligada as condi¢Ges
sociopoliticas, em razdo do seu valor e importancia sociocultural. O autor considera que a
profissionalidade docente esta ligada tanto ao desempenho, valores e intencbes envolvidos no
processo de ensinar, quanto aos objetivos que se pretende atingir no exercicio da profissao.
Desse modo, as qualidades profissionais estdo ancoradas na forma como o professor concebe o
ensino.

Ele define trés dimensdes da profissionalidade: obrigacdo moral, compromisso com a
comunidade e competéncia profissional. A obrigacdo moral esta relacionada ao compromisso
com a ética profissional, seu desenvolvimento e reconhecimento do valor do aluno, cujo reflexo
é projetado nas decisdes que o professor toma a respeito da sua préatica. Ja4 0 compromisso com
a comunidade ¢ relativo a possibilidade de equacionar as expectativas sociais em relacdo ao
curriculo, mediar conflitos e lidar com questfes sociopoliticas que interferem no oficio de
ensinar. E, por fim, a competéncia profissional refere-se aos recursos intelectuais utilizados na
construcdo de conhecimentos profissionais, habilidades e técnicas para desenvolver a acao
didatica, a analise e reflexdo sobre a pratica e condicdo de intervir no meio externo para
favorecer o ensino.

Gimeno Sacristan (1995) afirma que o professor ndo deve ser visto como técnico ou
improvisador, mas como um profissional que pode utilizar seu conhecimento e/ou experiéncia
para se desenvolver. Para 0 autor, é preciso recuperar a ideia do professor “artesdo”, aquele que
sabe fazer e realizar sua pratica em contextos reais, cuja profissionalidade esta na relacédo
dialética entre a pratica e o conhecimento capaz de articular ideias, intencdes e acdes e avaliar
as condicdes em que essas foram aplicadas.

Nesse sentido, a profissionalidade esta baseada nos saberes e no saber-fazer do
professor, traduzidos pela acdo de ensinar, mediar as relagcbes em sala de aula, preparar
materiais, avaliar, organizar espacos e atividades. Alem disso, a profissionalidade e a formacao
estdo imbricadas a medida em que proporcionam técnicas e conteddo, promovem mudangas
pedagogicas e conduzem o aperfeigoamento dos professores em direcdo ao desenvolvimento

pessoal e profissional.
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J& Rold&o (2008) entende que a profissionalizacdo abrange a formacao inicial, que
termina com a certificacdo da profissdo docente. Ela conceitua a profissionalidade como
um processo progressivo de construcao profissional realizado ao longo de toda a vida do
professor. Segundo a autora, existem quatro elementos fundamentais da profissionalidade em
permanente reconstrucdo, a saber: a especificidade da funcéo, o saber especifico, o0 poder de
decisdo e o pertencimento a um corpo coletivo.

A especificidade da funcédo docente refere-se a identificacdo de sua natureza singular,
utilidade e reconhecimento social. O saber especifico (ou profissional) € o dominio de um saber
proprio e profissional que nem todos possuem. O poder de decisdo diz respeito ao controle e a
autonomia sobre a atividade atrelados & responsabilidade social e publica e, por fim, o
pertencimento a um corpo coletivo, que é alusivo a um coletivo profissional com status,
credibilidade e dominio do saber que produz e desenvolve, sendo principalmente reconhecido
por todos que atuam na docéncia.

Para a autora, o ponto de vulnerabilidade estd no saber especifico, uma vez que o
professor ndo deve acreditar ser o detentor exclusivo de um conhecimento, mas incorporar
atitude de mediador do saber, o que evidencia a funcdo primordial do professor e reforca seu
nivel de profissionalidade. E preciso entender que a funcio de ensinar vai além do ato de
distribuir contetdo.

Ao considerar a importancia da profissionalidade docente, Morgado (2011) destaca que
seu conceito esta ligado a ideia de desenvolvimento profissional, referindo-se a uma construgédo
profissional progressiva e continua, ao desenvolvimento de competéncias e da identidade
profissional que se inicia na profissionalizacéo e prolonga-se por toda a carreira.

Os autores Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) acrescentam que o termo profissdo é
polissémico, ou seja, tem significados conforme o contexto em que é empregado, 0 pais, 0
referencial tedrico, 0 momento histérico etc. Para eles, a profissionalidade é um processo de
aquisicdo de conhecimentos necessarios para o desempenho profissional. No caso do professor,
0s saberes pedagogicos e disciplinares é que caracterizam o trabalho docente, distinguindo sua
forma de atuar, pensar e fazer escolhas. Segundo afirmam esses autores, existem quatro

modelos de professor, cujos conceitos estdo postos no Quadro 2.

Quadro 2: Modelos de Professor
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MODELOS

IMPROVISADO

ARTESAO

TECNICO

PROFISSIONAL

- Surgiu na
antiguidade e se
manteve até século
XV;

- Qualquer pessoa
podia ser professor;

- Ensino néo
formalizado;

- Pablico restrito e
conteudos especificos.

- Aparece até séc. XX;

- Influéncia da reforma
protestante e
contrarreforma
catélica;

- Elevado niimero de
escolas e de publico;

- Professores na; figura
dos padres (jesuitas);

- Igreja responsavel
pelo ensino;

- Professor como
artesdo, criador das
regras de trabalho, dos
cddigos de conduta,
regulamentagdo do
conteldo, controle da
sala, conhecimento do
método e das
estratégias para
ensinar;

- Final do séc. XIX e
inicio do séc. XX;

- Movimento da
Escola Nova;

- Pedagogia nova com
apoio na psicologia;

- Racionalidade
cientifica;

- Formagéo
descontextualizada;

- Falta de dominio da
realidade escolar;

- Distancia entre
trabalho prético e o
trabalho académico
(formagéo
fragmentada);

- Impossibilidade de
execucgdo de programa
concebido por outros.

- A partir dos anos
1980;

- Profissionalizacdo no
campo da formagcdo e
institucionalizada nas
politicas educacionais;
- Professor como
profissional da
educagéo;

- Tendéncia na Europa
e nas Américas (Norte
e Sul)

- Definem os conceitos
de profissionalizacéo,
profissionalismo e
profissionalidade.

Fonte: Adaptado pela autora.

Baseado em Ramalho, Nufiez, Gauthier, (2004).

Na diferenciacdo dos perfis docentes, como mostrado no Quadro 2, € possivel perceber

a evolucdo do comportamento desse profissional ao longo do tempo, influenciado
principalmente pelo contexto social, politico e econémico de cada época. Entretanto, é
importante registrar que os professores de hoje manifestam nos seus comportamentos o
somatorio de cada um desses modelos.

Segundo Gorzoni (2016), a profissionalizacdo é um processo socializador de construcao
das caracteristicas da profissdo, baseada em valores de cooperacdo entre os individuos e o
progresso social, tendo os saberes como referéncias para a acdo consciente e ética. A formacéo
inicial é o comeco da trajetoria laboral rumo ao desenvolvimento profissional, que é resultado
da conjugacéo entre fatores ambientais e construcao pessoal.

A profissionalizacdo requer a utilizacdo de estratégias para qualificar a profissdo e
esforgo para ser alcancada pelos docentes, cuja dialética de construcdo de identidade e
reconhecimento social € composta por aspectos internos (profissionalidade) e aspectos
externos (profissionalismo ou profissionismo). O profissionalismo esta relacionado com os
enfrentamentos pelo reconhecimento social (status), participacao e prestigio para a construcao

da profissdo por parte dos professores. J& a profissionalidade é o processo de aquisicdo dos
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conhecimentos necessarios (saberes pedagdgicos e disciplinares) ao desempenho de suas
atividades (GORZONI, 2016).

Nesse sentido, tanto o profissionalismo quanto a profissionalidade interferem no
desenvolvimento profissional que estabelece uma interrelagdo correspondente entre o
desenvolvimento individual e o do grupo profissional, resultando em autonomia. Entretanto, a
massificacdo do ensino, a interferéncia constante do Estado, dos especialistas, dos gestores e da
sociedade no trabalho dos professores sdo elementos que afetam diretamente no processo de
profissionalizacdo da docéncia.

André e Placco (2007), estudando os processos de constituicdo da profissionalidade de
professores para compreender as praticas de formacdo e a atuacdo docente em sua
complexidade, conceituam quatro dimensdes interrelacionadas: subjetiva, institucional,

pedagdgica e sociocultural, conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3: Dimens0es da profissionalidade docente
DIMENSOES

SUBJETIVA

INSTITUCIONAL

PEDAGOGICA

SOCIOCULTURAL

Abrange a historia de
cada professor e suas
formas de
representagdo no
cotidiano escolar, tais

Abrange 0s aspectos
gue envolvem os
processos formativos e
as praticas escolares;

Abrange situagdes de
ensino e relacéo
professor-aluno-
conhecimento;

Abrange o contexto
sociopolitico e cultural
mais amplo, ou seja,
0s determinantes
macroestruturais da

como valores,
sentidos, significados,
modo de agir, modo de
se posicionar, etc
Fonte: Adaptado pela autora a partir de André e Placo (2007)

pratica educativa.

Para as autoras, as praticas e as concepg¢des dos professores se baseiam em diversas
fontes de saberes, construidas ao longo de suas historias de vida pessoal e profissional
permeadas pela cultura e identidade grupal, com reflexos em suas acGes e pensamentos. Elas

afirmam que,

Pensar em profissionalidade significa buscar aquilo que é especifico da profisséo, ou
seja, conhecimentos, comportamentos, habilidades, atitudes e valores que definem o
professor, o diretor, o coordenador. A constituicdo da profissionalidade pressupde a
constituicdo de uma identidade profissional que vai sendo forjada na medida em que
esses profissionais se situam e agem em seu contexto de trabalho, identidade essa que
¢ constantemente afetada por esse contexto, num dindmico processo de mutua
influéncia. A profissionalidade ndo é dada, é desenvolvida e a profissionalizacédo a ela
associada tem que ser conquistada [...]. (ANDRE E PLACO, 2007 p.341)
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Novoa (2011) reforca que a necessidade do desenvolvimento profissional e da
aprendizagem dos docentes valorizam a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, o papel
reflexivo do professor e a importancia das culturas colaborativas, através do trabalho de equipe.
Tais fatores revelam, também, as novas dimens@es do desenvolvimento profissional docente,
provocando uma reconfiguracdo do desempenho do professor.

A respeito disso, Borges (2007, p. 370-371) considera que uma “cultura de colaboragao
profissional é aquela em que tudo, o bom, o mau, a incerteza, a certeza, se partilham, séo
discutidos, em que se procura o apoio € a ajuda necessarios para aprender”. Quando 0S
professores trabalham colaborativamente, eles adquirem maior compreensdo sobre as
complexas situacOes que ocorrem na escola e na sala de aula. Para o autor, a cultura profissional
docente constitui-se “através da partilha dos habitos de trabalho que se desenvolvem no
estabelecimento escolar, no grupo de professores, na adesdo aos valores, as crencas, aos
objetivos e principios definidos, no apoio ¢ no enquadramento social” (p. 349).

Libaneo (2015) também explica os conceitos de profissionaliza¢éo e profissionalismo,
em que o primeiro se refere as condicdes para exercer a profissdo com qualidade: formacéo
inicial e continuada; remuneracao compativel; recursos fisicos e materiais; ambiente; clima de
trabalho e préticas de organizacao e gestdo. O segundo esta relacionado ao comportamento ético

e a atitude politica, assim como desempenho responsavel e compromissado com a profisséo.

O professor é um profissional cuja atividade principal é o ensino. Sua formagéo inicial
visa a propiciar os conhecimentos, as habilidades e as atitudes requeridas para levar
adiante o processo de ensino e aprendizagem nas escolas. Esse conjunto de requisitos
profissionais que tornam alguém um professor, uma professora, ¢ denominado
profissionalidade. A conquista da profissionalidade supde a profissionalizagéo e o
profissionalismo. (LIBANEO, 2015, p. 69)

No que se refere a designacao do professor dentro do seu universo laboral, foi publicada
no Brasil a Emenda Constitucional n.° 53/2006 que confere ao professor da educacéo basica o
status de “profissional da educag¢do” e o insere na categoria de trabalhador da educacao.
Atendendo a esta determinacdo constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN), n.° 9.394/1996, por meio da Lei, n.° 12.014/2009, art. 61, estabeleceu os
critérios que deverdo ser considerados para definir a inser¢do do professor na categoria de

profissional da educacéo, a saber:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: | —
Professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacéo
infantil e nos ensinos fundamental e médio; Il — Trabalhadores em educacéo
portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em administracdo,
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planejamento, supervisdo, inspec¢do e orientacdo educacional, bem como com titulos
de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; Il — trabalhadores em educagéo,
portadores de diploma de curso técnico ou superior em area pedagogica ou afim
(BRASIL, 2009)

Por fim, analisando sob o ponto de vista dos critérios basicos apresentados para regular
a profissdo docente, a construcdo dessa nova identidade para o professor ainda demanda
impasses e questionamentos. Na Constituicdo Federal de 1988, nos artigos 205 e 206, o termo
utilizado ¢é “profissional da educacédo”, enquanto na Emenda Constitucional n® 53/2006, aparece
também a expressao “profissional do magistério”. Ja na LDBEN n° 9 394/1996, fica evidente
a indefinicdo da profissdo: ora o texto se refere a formacéo docente, ora ao profissional da
educacdo e ora ao profissional do magistério. E, ainda, no Plano Nacional de Educacéo (PNE)
2014-2024, a inexatiddo é predominante, uma vez que o texto se refere ao professor como

docente, profissional da educacdo e profissional do magisteério.

2.2 Paradigmas da formacao continuada e o desenvolvimento profissional docente.

O processo de formagdo docente € um exercicio dindmico, que resulta no proprio
desenvolvimento profissional, cuja natureza requer tempo e estratégias voltadas para o sujeito
em transformac&o, nesse caso, o professor. Segundo Marcelo (2009, p. 10), “o desenvolvimento
profissional é um processo a longo prazo que integra diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias, planejadas sistematicamente, de forma a promover 0 crescimento e o
desenvolvimento profissional do professor”.

Desta forma, o desenvolvimento profissional docente se constitui como um processo
constante de maturacdo do ser professor, contribuindo para o incremento das suas competéncias
e mantendo vivo o seu interesse em desempenhar o seu papel profissional. Para Marcelo (2009),
0 exercicio docente é “um processo que se vai construindo a medida que os docentes ganham
experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional”. Essa constru¢gdo do “eu profissional”,

segundo o autor, perpassa pela pratica docente, uma vez que

integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas,
os valores, 0 conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional
(MARCELDO, 2009 p. 11).

Para dar conta de uma acdo com tamanha complexidade, é necessario conhecimento,
habilidades e atitudes que fazem parte de um conjunto de expertises, ou melhor, de saberes que

permitem aos professores realizarem o oficio de ensinar. Para Tardif (2014), esses saberes sao
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um conjunto de conhecimentos oriundos de diversas fontes como os livros didaticos, o0s
programas escolares, os contetdos estudados, a experiéncia e outros, cuja classificacéo
apresenta quatro categorias: saberes profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais.
Segundo o autor, os saberes profissionais sdo aqueles adquiridos na formacéo inicial
ou continuada dos professores. Eles estédo ancorados nas ciéncias, na cultura e no conhecimento
pedagogico relacionado as técnicas e métodos, além de serem transmitidos durante a formacao.
Ja os saberes disciplinares estdo relacionados aos diversos campos do conhecimento e séo
provenientes das disciplinas das areas de formacéo.
Os saberes curriculares estdo ligados a forma como as instituicdes educacionais fazem
a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e transmitidos aos estudantes, apresentados
sob forma de programas escolares e dos quais professores se apropriam durante sua carreira. E
por fim, os saberes experienciais sdo 0s que surgem da propria acdo pedagogica dos
professores, construidos a partir de situacdes especificas do cotidiano escolar que, nas palavras
de Tardif (2014), "esses saberes brotam da experiéncia e séo por ela validados” (p. 39).
Todavia, para exercer a docéncia nessa nova realidade social é necessario atualizacédo
constante do processo de formacéo, o que impacta diretamente na identidade docente. O termo
identidade tem origem latina e significa igualdade e continuidade. E um processo continuo que
se vincula a identidade pessoal e possibilita a construcdo, a desconstrucao e a reconstrucao de
algo que produz sentido ao trabalho realizado. Ela ndo se restringe a individualizagdo e é
construida a partir do significado social da profissao. Logo, se o sentido do trabalho docente
atribuido pelo professor for apenas assegurar sua sobrevivéncia ou seus interesses profissionais,
havera uma ruptura no significado social da sua acdo, descaracterizando a pratica educativa.
Considerando que a perspectiva de construcdo da identidade docente seja um processo
vinculado as significacdes e (re) significacdes sociais que o individuo produz no contexto em
que esta inserido, estas passam a ser vistas de forma humanizada. Pimenta (1997), salienta que
uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir de uma significacdo social da
profissdo, da revisdo constante do significado social da profissdo, da revisdo das
tradicBes. Mas também de reafirmacBes de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovacdes, porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto e das teorias € as préticas,
da anélise sistematica a luz das teorias existentes, da constru¢cdo de novas teorias.
Constréi-se, tambhém, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor
conferem a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo
de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacdes, de seus saberes,
de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida do ser professor. Assim

como a partir de sua rede de relagdes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e outros agrupamentos. (PIMENTA, 1997 p. 19)
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Especificamente, sobre a identidade profissional dos professores, Garcia, Hypdlito e
Vieira (2005), compreendem como:
(...) uma constru¢do social marcada por multiplos fatores que interagem entre si,
resultando numa série de representacfes que os docentes fazem de si mesmos e de
suas funcdes, estabelecendo, consciente ou inconscientemente, negociacdes das quais
certamente fazem parte de suas historias de vida, suas condi¢des concretas de trabalho,

o0 imaginario recorrente acerca dessa profissdo (...). (GARCIA, HYPOLITO e
VIEIRA, 2005, p. 54-55)

Mobilizar os saberes oriundos da experiéncia é mediar o processo de construcdo de
identidade dos professores. Logo, ser professor no século XXI requer considerar a velocidade
de transformacéo do conhecimento, exigindo do docente um esforco redobrado para continuar
a aprender.

Nessa diregdo, o processo de formagdo continuada pressupde um conjunto de “agdes
formativas deliberadamente organizadas das quais participam os professores posteriormente a
sua formagdo inicial” (NUNES, 2001 p. 370). Ao se comparar esse processo com uma acgao de
treinamento, extingue-se sua primordial finalidade, que ¢ a reflex@o sobre a préatica e o préprio
sentido de desenvolvimento.

Marcelo (2009) informa que existem trés categorias de experiéncia docente: a pessoal,
a baseada em conhecimento formal e a escolar ou de sala de aula. A primeira refere-se a visao
de mundo do professor, sua historia de vida e representacdes. A segunda esta ligada ao seu
aprendizado que viabiliza a tarefa de ensinar e a Gltima é relativa a sua trajetoria de estudante,
que o faz idealizar a atividade de ensinar.

Para esse autor, o desenvolvimento profissional e mudanca estdo intimamente
relacionados, uma vez que este deve promover o crescimento dos professores como
profissionais e pessoas, sendo necessario questionar se a formacdo continuada oferecida
propicia tais mudangas.

J& Imberndn (2010) acredita que a formacdo de professores € um plano sistematico, com
0 proposito de aumentar a qualidade docente, investigativa e de gestdo. Para ele, chegar a esse
nivel de desenvolvimento profissional requer uma analise critica e reflexiva a respeito de
suas crencas e do préprio ensino. E ainda acrescenta que “o desenvolvimento profissional é
um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o professorado avance em sua vida
profissional” (IMBERNON, 2010 p.32).

Embora formagé&o continuada e desenvolvimento profissional docente tenham conceitos
imbricados, esses termos possuem acepg¢des diferentes. Para Novoa (2009) e Marcelo (2013),

desenvolvimento profissional € um “continum” que envolve desde os aspectos pessoais até os
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profissionais/institucionais e ocorre ao longo do roteiro de vida do individuo. J& a formacéo
continuada, segundo Monteiro (2016), constitui-se uma das etapas de desenvolvimento
profissional docente.
A respeito da relacdo entre desenvolvimento profissional e formacgdo continuada
docente, Brito (2009) destaca que,
As politicas de formacéo de professores coerentes com o modelo de desenvolvimento
profissional enfatizam a responsabilizacdo do professor e a formacdo para a

competéncia como aspectos positivos, propiciadores de maior desenvolvimento
profissional e de melhoria na qualidade do ensino (BRITO, 2009, p. 82).

Para Marcelo (1999, 2010, 2013), a formacdo estd contida no universo do
desenvolvimento profissional docente, sendo que as modalidades inicial e continuada sdo
dimensbes de um mesmo processo. Desse modo, Novoa (1995, 2009. 2016) afirma que as
politicas de formacéo continuada e/ou desenvolvimento profissional decente devem se nortear
pelo principio da indissociabilidade entre a pessoalidade, profissionalidade e organizacdo
institucional.

Dentre todas as nomenclaturas adotadas para o desenvolvimento profissional docente,
como capacitacdo, reciclagem, aperfeicoamento, qualificacdo e formacdo continuada, o que
emerge € a ideia da necessidade constante de atualizacdo dos docentes, sendo fundamental o
modo como essa formacdo é desenvolvida. Preparar-se para cada novo periodo letivo demonstra
profissionalismo docente. Nesse sentido, Pimenta (2002) afirma que,

os professores devem ser capazes de construir um tipo especial de
profissionalismo, no qual: a) promovam um aprendizado cognitivo profundo; b)
sejam comprometidos com uma aprendizagem profissional continua; c)aprendam
a ensinar de modo diferente de como foram ensinados por seus antigos mestres;
d)trabalhem e aprendam com seus pares ou grupos; e) desenvolvam a capacidade

de mudar, arriscar e pesquisar; f) construam, nas escolas, organizacbes de
aprendizagem (PIMENTA, 2002 p. 188).

Gatti e Barreto (2009) afirmam que houve uma reformulacdo no conceito de
formacdo continuada a partir de pesquisas relacionadas a identidade profissional docente, em
que o termo capacitacdo passa a ter uma concepcdo de formacéo ininterrupta, ao longo da
vida profissional.

Desse modo, ressignificar modalidades e estratégias de formacao continuada para o
desenvolvimento profissional docente é uma tarefa desafiadora, uma vez que os métodos de
formagdo ndo se operam por si mesmos, mas através de profissionais também docentes
(NUNES & NUNES, 2014). Entdo, torna-se fundamental estar comprometido com a propria

melhoria continua baseada no conhecimento cientifico e em comunidades de aprendizagem,



como denomina Roldao (2006), interligando a docéncia com a aprendizagem continua e a
construcdo de saberes.

Na busca pelo desenvolvimento e atualizacdo constante, a estratégia mais coerente
ocorre mediante atitudes de parceria e colaboracéo, com praticas interprofissionais, nas quais
0 sujeito adquire conhecimento e habilidades a partir das interagdes que estabelece com o
meio social onde esta inserido e com seus pares.

Para Vygotsky (1978), a interacdo social promove desenvolvimento e mudanca
através da internalizacéo e reinterpretacdo de saberes, num movimento de fora para dentro.

Oliveira (2010) explica que,

Ao longo de seu desenvolvimento o individuo internaliza formas culturalmente
dadas de comportamento, num processo em que as atividades externas, funcées
interpessoais, transformam-se em atividades internas, intrapessoais. O processo de
internalizacdo é, assim, fundamental no desenvolvimento do funcionamento
psicoldgico humano (OLIVEIRA, 2010 p. 29)

No processo de desenvolvimento profissional docente, a aprendizagem emerge das
relacOes sociais estabelecidas pela cultura, na qual os individuos aprendem e se desenvolvem
mediante interacdo com seus pares possibilitando o acumulo de conhecimentos e novas
formas de se fazer, ou seja, a inovacao.

Isso pode acontecer, segundo Tomasello (2003), por imitacdo, por colaboracgéo e por
instrugdo ou ensino. A primeira possibilidade de aprendizado ocorre por meio do outro
mediante a observacao; ja a segunda acontece pela cooperagdo entre 0s pares no intercambio
de experiéncias, permitindo o surgimento do novo e, por fim, o terceiro evento se realiza ndo
somente quando um sujeito mais apto transmite conhecimento a outro, mas
desenvolvendo saberes e habilidades.

Nesse sentido, dentro do exercicio laboral docente a interacdo social se apresenta
como um elo capital que facilita a construcdo do conhecimento, ja que “ndo existem formulas
prontas a serem reproduzidas. E preciso criar solu¢des adequadas para cada realidade”
(GARRIDO, 2000 p.09). Para Oliveira (2010), a cultura de um grupo especifico tem grande
impacto sobre seus membros através dos significados que produz, transformando realidades.

O processo de formagdo continuada deve estimular o desenvolvimento profissional
através da valorizagdo do paradigma do profissional competente que investe seu tempo e
esforco para o autodesenvolvimento reflexivo, que ndo se esgota na formacao técnica e busca
o terreno fertil da pratica. Imbernon (2009) oferece essa perspectiva apresentando cinco

importantes eixos da formagéo continuada, conforme Quadro 4:
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Quadro 4: Eixos da formagdo continuada
EIXO DEFINICAO

Capacidade de o professor produzir
conhecimento pedagbgico para sua préatica
educativa mediante analise do contexto
(interpretacdo, compreenséo e intervencao).
Possibilidade de atualizagdo em todos os
campos de intervencdo educativa mediante a
comunicacdo entre os professores.

Reflexdo préatico-tedrica

IntercAmbio de experiéncias entre pares

Unido em torno de um projeto de mudanca Conexdo da formacdo a um projeto
institucional.

Posicionamento em relacdo a hierarquizacao,

Formacado critica sexismo, proletarizacdo, individualismo e aos

demais preconceitos (grifo nosso)
Transferéncia de experiéncias de inovacéo
Desenvolvimento profissional total para instituicdo de ensino mediante
colaboracdo.

Fonte: Adaptado pela autora. Baseado em Imbernén (2009)

A partir desse viés, é possivel observar que a formacdo continuada modifica sua
perspectiva e vai mais além do conceito de qualificacdo ou simplesmente atualizacdo. Nota-
se também o foco no trabalho coletivo e colaborativo entre os professores, de forma
contextualizada e ndo prescritiva, com desenvolvimento de conhecimentos para a mudanca
institucional.

Imbernon (2009) afirma que, além da formacgdo permanente que o docente vai
realizando ao longo da sua vida profissional, ele também se desenvolve por meio de outros
fatores, como salério, demanda de mercado, promoc®es, estrutura hierarquica, carreira, etc.
A formacdo se legitima quando contribui para o desenvolvimento profissional no contexto
laboral e na melhoria da aprendizagem profissional.

Para tanto, a necessidade de trabalhar em grupo, partilhar ideias, experiéncias e
sentimentos com seus pares envolve diferentes concepcdes sobre formacao continuada e uma
perspectiva critica e reflexiva do papel do professor, tornando-se um colaborador no
processo de ensino e aprendizagem e o protagonista de sua formagéo e de seus companheiros.

De todo modo, tanto a formacéo continuada quanto o desenvolvimento profissional
docente devem suscitar os diversos contextos sociais, historicos e culturais abrangendo,
inclusive, as dimens@es pessoais e profissionais. Nessa perspectiva, € possivel compreender
a necessidade de abandonar velhas concepcdes a respeito de antigos modelos de reciclagem,
capacitacdo e aperfeicoamento profissional.

Portanto, é preciso provocar a reflexdo dos professores sobre os paradigmas que

amparam as suas praticas e oferecer possibilidades de (re)construcdo delas por meio de
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programas de formacéao continuada, permanentes e consistentes, para que se tornem de fato os
agentes de mudanga na educacdo. Investir no professor é proporcionar-lhe condicdo para

realizar a mediacdo da aprendizagem de forma competente e responsavel.

2.3 Aprendizagem profissional de professores

Considerando que o desenvolvimento profissional se estabelece nas relagdes que o
professor constréi com o meio social, compartilhando conhecimentos e agdes, ele ndo se
restringe apenas a pratica de sala de aula. Pontes (2014) afirma que o desenvolvimento
profissional docente resulta das aprendizagens formais e informais do professor vivenciadas
em ambientes dindmicos e complexos.

Essas aprendizagens estdo relacionadas ao campo disciplinar, ao ensino em sala de
aula, a gestdo do ensino e aos elementos do universo profissional ligados a docéncia, cuja
manifestacdo ocorre de forma dindmica, permanente, pessoal e socialmente constituido na
interacdo entre professores e através do confronto de ideias e da reinterpretagdo de
experiéncias (FLORES, 2004).

Deste modo, as aprendizagens profissionais dos professores que ocorrem ao longo da
carreira docente estdo ancoradas nas varias experiéncias cotidianas e também nas diferentes
atividades formativas, nas quais eles participam, conduzindo as mudangas na pratica em sala
de aula, cujo elemento fundamental esta pautado na colaboracédo profissional.

Tal elemento esta relacionado a interacdo entre os professores, na medida em que
compartilham atividades e objetivos, como o ensino em equipe, planejamento conjunto, o
trabalho em pares, a investigacdo coletiva, etc., constituindo-se um aspecto importante no
desenvolvimento profissional de professores e da melhoria da escola (DAY, 2001;
ROLDAO, 2017).

Nesse sentido, a aprendizagem profissional, segundo Castanheira (2016),
proporciona efeitos duradouros na qualidade da pratica dos professores e se apoia na parceria
colaborativa e na orientacdo. Ela envolve o trabalho conjunto das universidades, autoridades
locais e escolas, fortalecido pelo compartilhamento mutuo e respeito as perspectivas,
experiéncias, expertise, conhecimento e objetivos de cada parte interessada.

Para esse autor, a parceria colaborativa na aprendizagem profissional dos professores
baseia-se na compreensédo de que o desenvolvimento e o0 aprimoramento do conhecimento e
das habilidades dos professores ndo acontecem isoladamente, mas em comunidades de
pratica concebidas como “espacos hibridos”, onde o conhecimento académico e profissional

dialoga para proporcionar o desenvolvimento profissional de todos os parceiros, tornando-



os reflexivos, questionadores e colaborativos.

Dentro desse panorama e ainda tendo em vista a modernizagdo econdmica, social e
tecnoldgica, a educacdo passa a ter um papel mais amplo e profundo, cujos desafios colocam
em “xeque” 0 desempenho docente. Masseto (2012) afirma que os impactos na construcao e
socializacdo do conhecimento, na valorizagdo do processo de aprendizagem e na formagéo
de profissionais competentes e cidaddos emergiram de tal forma, que refletir sobre a
importancia da aprendizagem profissional de professores tem sido uma acdo constante dos
educadores diante das demandas da prépria sociedade nas Gltimas décadas.

Diante das constantes transformacdes, € indispensavel a conscientizacdo dos
professores para que reflitam sobre a possibilidade de exercer sua profissdo com dominio da
praxis incorporando a ideia de que ele é um eterno aprendiz. Entretanto, Moran (2007) afirma
que “a tentagdo da mediocridade ¢ real. Basta ir seguindo para ficar anos como docente,
ganhar um salario seguro, razoavel. Os anos vao passando e quando o professor percebe ja
esta na fase madura e se tornou um docente acomodado” (p. 75).

Desta forma, segundo o autor, quando o professor decide que ja sabe o suficiente para
conduzir suas aulas, ele ndo inova e abdica do seu préprio desenvolvimento profissional.
Qualquer novidade que surge no mundo € desprezada, pois novas questdes geram mais
trabalho, sobretudo de pesquisa. Ele ndo incentiva questionamentos e segue 0 mesmo padrao,
linguajar, materiais, atividades e tecnologias ultrapassadas, demonstrando que o despreparo
profissional afeta diretamente o processo educativo.

E necessario entender que o desenvolvimento do conhecimento e sua producéo

3

abrange “um processo de crescimento e de formagdo continua de uma pessoa em sua
totalidade” (MASETTO, 2012, p. 45). Assim como existem professores que optam pela
estagnacao, também ha os que estdo preocupados em melhorar sua pratica buscando aprender
novas formas de ensinar. Eles veem a educacdo além do livro didatico, instigam o
conhecimento, contextualizam realidades e preparam cidaddos. Sdo esses 0s verdadeiros
professores.

Tomar o processo de aprendizagem como sinbnimo de desenvolvimento é considerar
0s aspectos educacionais, politicos, éticos, econdmicos, culturais, de direitos individuais e
responsabilidades sociais como elementos que compdem a propria cidadania. Hargreaves
(2004, p. 34) afirma que “a sociedade do conhecimento é uma sociedade de aprendizagem”,
razdo que justifica uma aprendizagem ao longo da vida (life long learning), para além dos
espacos escolares.

Para Freire (2004), o fundamental é que os professores se apropriem constantemente

41



dos avancos das ciéncias, a fim de que possam agregar conhecimentos a sua pratica. Nessa
dindmica, a utilizacdo de recursos tecnolégicos promove significativas transformagdes no
contexto escolar propiciando novos desafios que necessitam da construcdo de novas praticas
de ensino, concepcdes de educacdo e modelos de fomento a formacgdo continuada de
professores (GATTI; BARRETO, 2009).

Entretanto, existem também as estratégias de baixa tecnologia, que sdo Uteis e
necessarias para o desenvolvimento das praticas de sala de aula, compreendendo todos os
materiais didaticos disponiveis para ensinar, sem a utilizacao de equipamento especifico, de
baixo custo ou mesmo sem custo, elaborados a partir de materiais utilizados no cotidiano
escolar, como o livro didatico, os jogos, a masica, o teatro, ou ainda, por meio da reutilizacdo
de sucatas. Além desses, também sdo considerados recursos de baixa tecnologia os
procedimentos e as formas de ensinar.

Para isso, 0s docentes necessitam de a¢des formativas que orientem a sua préatica
profissional, uma vez que a promogdo de um ensino de qualidade requer uma adequada
formacdo de professores para atuar em propostas educacionais contemporaneas, diferente
dos processos formativos ja praticados, ou seja, necessita da “[...] incorporagdo de uma nova
postura profissional, novos conceitos e praticas pedagogicas” (KENSKI, 2013, p. 94).

Segundo Gatti (2017), o cenario atual evidencia caracteristicas como
competitividade, individualismo, multiculturalismo, novas linguagens e emergéncia de
demandas por justica social e equidade educacional. Logo, “pedem novas compreensdes para
orientacdo de acOes e relacdes interpessoais e educativas [...] e, sobretudo, novas posturas
didaticas e formas diversificadas nas relagdes pedagogicas” (GATTI, 2017, p. 722).

Em pesquisas recentes realizadas por Gatti et al. (2019), fica evidente a relevancia da
formacdo continuada de professores para a realizacdo de um trabalho pedagdgico mais
consistente, no entanto, esse autor propde pensar a formacdo continuada com caréater de
autoformacao em que o profissional assume um papel de protagonismo no processo. Nesse
caso, a autoformacao esta relacionada a um movimento proativo em que o professor busca o
conhecimento tedrico e pratico de forma intencional, assumindo a condi¢do de aprendiz.
Logo, a formacdo continuada e autoformacgédo docente conjunta encontram na colaboragéo
uma importante forma de efetivacdo (MARCELO, 1999; MARCELO et al., 2016).

Warschauer (2005) assinala que a autoformacdo é relativa a quem se forma,
destacando que o professor é o responsavel pela construgdo de conhecimentos durante sua
permanente formacdo. Porém, é necessario ndo confundir autoformacéo e autodidatismo,

sendo a autoformagdo um “trabalho sobre si mesmo, significando uma construgéo
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permanente do poder de agir, tal como num movimento emancipatério” (WARSCHAUER,
2005, p. 2).

Considerando a formacao continuada pela otica da autoformacédo e da formacao
colaborativa, é necessario afirmar que, apesar da formacdo ser um trabalho realizado, em
grande medida, sobre si proprio, ninguém se forma sozinho. As interacGes formais e
informais nos processos de formagdo sdo importantes, uma vez que a colaboragdo emerge
dessas relagcdes promovendo o abandono a reproducao de préaticas de ensino, estimulando o
espirito critico e criativo dos professores e encorajando o esfor¢o para mudancas.

Nessa diligéncia para superar tamanhos desafios, o foco deve estar na construgédo de
um espaco de reflexdo, analise, investigacdo, intercambio de experiéncias e ideias,
cooperacdo, colaboracdo e integracdo da teoria com a préatica docente através da utilizacdo
de diferentes estratégias de ensino que possibilitem ao professor o enfrentamento das
dificuldades com seu fazer pedagdgico, afinal, tornar-se professor € um processo gradual que
envolve o desenvolvimento de conhecimentos e valores profissionais, além da formacéo da
prépria identidade laboral. Enfim, uma formacdo continuada que viabilize o
desenvolvimento pessoal, profissional e social do professor.

Portanto, os conceitos sobre identidade docente, aprendizagem de professores e
desenvolvimento profissional, estudados nesse capitulo, contribuiram para a (re)construcao
do entendimento a respeito da importancia desses elementos para a atividade docente e da
elucidacdo sobre a necessidade do compartilhamento de saberes através da colaboragdo entre

pares para o fortalecimento do coletivo profissional.
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3 RELACOES DE MENTORIA PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Esse capitulo contém um estudo sobre as relagbes de mentoria e seu aspecto
dinamizador nos processos de ensino e de aprendizagem evidenciando conceito, tipos de
mentoria, e etapas de implantacdo. Nessa trajetoria, torna-se importante também compreender

0 modelo de mentoria entre pares, chamado de peer mentoring.

3.1 Mentoring na formacao continuada de professores

Diante das diversas estratégias que podem auxiliar o docente a desenvolver o seu
conhecimento e melhorar a sua pratica, 0 mentoring € uma estratégia que pode ajuda-lo a
enfrentar desafios. Amado (2007) prop6e a criacdo de relacGes de mentoria entre os professores
em formag&o com outros mais experientes.

Considerando que o mentoring (mentoria) ¢ um processo de “partilha de conhecimento”,
reconhecido em todo mundo como um método para desenvolvimento pessoal em diversas
dimens@es da vida, principalmente no ambito profissional, ele se caracteriza por suscitar um
aprendizado reciproco, em que um individuo aprende com outro através da troca de
experiéncias, como também reflexivo, no qual a pratica é problematizada em busca de
significado.

McCann & Johannessen (2009) afirmam que a busca espontanea de professores para
estabelecer contatos informais com colegas de profissdo, a fim de encontrar apoio, integracdo
no ambiente laboral e orientacdo para desenvolver habilidades de ensino é uma pratica comum.
Porém, Bainer (1998) afirma que na década de 1960 surgiram esforcos organizados para
auxiliar professores em inicio de carreira ou quando desenvolviam sua pratica pedagogica em

locais muito remotos.

Enfatizar a importancia da mentoria no ensino, principalmente em um periodo em que
a questdo da qualidade da educacdo surge como uma demanda primordial para a pratica
educacional e para o desenvolvimento profissional dos professores, ratifica seu significado de
orientacdo e de intervengdo formativa, intrinsecamente incorporada no conjunto de tarefas
docentes.

Ao considerar a mentoria no contexto de desenvolvimento profissional docente, é
importante compreendé-la como “uma estrutura adequada para o desenvolvimento profissional

de alta qualidade”, segundo Bozeman & Feeney (2007). Para esses autores, a mentoria € uma
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espécie de "sistema-rede"”, em razdo de se qualificar por um processo de entrelagamento de
caracteristicas pessoais, relacionais, profissionais e institucionais, tanto para seus participantes
como para além do ambiente.

Para Dolan (2012), a mentoria € vista como um dos fatores mais importantes para
melhorar o desempenho do professor em relacdo a aprendizagem e a pratica, sendo utilizada
como uma estratégia para o desenvolvimento permanente de professores e catalisador para
a mudanca nas escolas. A mentoria educativa realizada por meio de uma parceria
colaborativa pode gerar mudancgas positivas através do engajamento mutuo entre 0s
participantes, promovendo aprendizagem profissional.

Nesse contexto, o objetivo é a busca do conhecimento para articular e estudar
criticamente as proprias experiéncias, cuja trajetdria o ensino e a aprendizagem integrados com
a teoria e a préatica produzem significados e promovem o autoaprendizado, que atualmente
constitui a base de inovagéo no ensino. (ALEXANDERSSON, 1994).

Contudo, ainda que a mentoria faca parte do leque de atividades docentes, relativo aos
contextos orientativo e formativo, a grande maioria dos professores tem muita resisténcia em
realiza-la, uma vez que € uma funcdo pouco valorizada e ndo remunerada. Essa percepc¢édo se
consolida através dos modelos existentes de formacao continuada de professores, levando em
consideracdo as tarefas de ensino e pesquisa (PRADES, 2016).

O viés da mentoria como um espaco de didlogo, que otimiza o ensino e a aprendizagem,
deve ser também um espaco de recomendacgdes ndo sé académicas, mas também pessoais €
profissionais, uma vez que propde um novo modelo de aprendizagem baseado na autonomia
pessoal e profissional. Essa proposta de inovacdo educacional que a mentoria promove através
da orientacdo pedagdgica aos professores incentiva o trabalho em equipe e a aprendizagem
independente (PRADES, 2016).

Como a mentoria é uma pratica consolidada no mundo organizacional ou empresarial,
ela agora aufere diferentes conotacdes diante das transformacdes profundas que a educacdo esta
passando. Essa tematica necessita ser mais discutida, experimentada e institucionalizada, uma
vez que abre novas perspectivas de atuacdo profissional para os docentes, dentro e fora das
instituigdes de ensino.

Na perspectiva da formacao continuada de professores, a mentoria pode ser utilizada em
razdo de fomentar a colaboracdo e o compartilhamento de conhecimentos e experiéncias entre
pares para potencializar a formagdo pessoal, académica e profissional possibilitando o
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais, cognitivas e produtivas, tendo em vista que

o distanciamento social e a virtualizacdo do ensino tornaram ainda mais complexo 0 processo
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de ensino e de aprendizagem e emanciparam o desempenho desses novos papéis pelos docentes
em relacdo as formas de ensinar e de aprender mais abertas, informais e hibridas na educagéo
(REALI et al, 2018).

Nesse sentido, uma relacdo profissional horizontal entre pares visa contribuir com a
interacdo e suporte as demandas da propria atividade, sem o peso que a hierarquizagdo oferece,
mas com percursos singulares a partir da escuta ativa de insegurancas, davidas e insatisfacoes,
na medida em que esse convivio se ancora na confianca mdtua e na valorizacdo dos
componentes afetivo, ético, social e cognitivo do processo educacional.

Alcéntara (2015) afirma, com base em seus estudos, que a relacdo de mentoria, desde o
planejamento até a execucdo dos trabalhos, € uma estratégia produtiva para o aperfeicoamento
profissional dos sujeitos investigados e proporciona melhoria na pratica pedagogica. Na
construcdo conjunta dessa relacdo, a troca de experiéncias possibilita o desenvolvimento de um
novo olhar para a prética docente.

Considerando que a dimensdo inovadora para o trabalho docente é a mentoria,
principalmente no que tange a formacéo continuada de professores, ela possibilita que os pares
se relnam e compartilhem conhecimentos e experiéncias fortalecendo o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, pessoais e sociais, além de facultar propo6sito a propria atividade.

Nesse caso, ndo existe um conceito preciso e definitivo de mentoring, em razdo da
complexidade do fendmeno. Alguns o descrevem como um processo, uma ferramenta, uma
estratégia, ou ainda uma metodologia. Para tanto, a perspectiva conceitual que mais se aproxima
da proposta trabalhada nesta tese € de que se trata de uma metodologia de formacéo. Contudo,
o fato é que 0 mentoring reine um conjunto de relagdes que enfatizam o desenvolvimento social
e psicoldgico que ocorre entre pessoas com diferentes atributos individuais.

Para Kram (1985), trata-se de um processo relacional em que um individuo
(mentor/mentora) utiliza voluntariamente de seu conhecimento e experiéncia para estimular
outro (mentorado/mentorada) na aquisi¢do de conhecimento e no desenvolvimento emocional
ou social. O mentoring inclui também conversas e debates acerca de assuntos que ndo estdo
necessariamente ligados ao trabalho. Este processo possibilita o aprendizado e consequente

desenvolvimento na carreira do profissional. Oliveira (2012, p. 11) define mentoring como

uma abordagem de orientacdo profissional e pessoal com elevada amplitude, em que
um profissional, com larga experiéncia e forte sustentacao teorica e pratica — o mentor
— auxilia uma pessoa com menores experiéncias e conhecimento — o0 mentorado — em
aspectos gerais e especificos para 0 seu desenvolvimento pessoal e profissional
(OLIVEIRA, 2012, p. 11).
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Levando em conta que 0 mentoring ndo € um processo recente e sempre esteve presente
na Historia da humanidade, como afirmam Silva e Betim (2015), a origem historica da palavra
“mentor” esta vinculada a “Odisseia”, de Homero (séc. VIl a.C.), narrativa da vida de Odisseu,
rei de Itaca, que lutou na Guerra de Troia. Ele buscou seu amigo, mestre e conselheiro Mentor
para ser o guardido de seu filho Telémaco e da familia real, porém ndo cumpriu a tarefa como
foi confiado.

Ja o significado contemporaneo do termo “mentor” esta ligado a obra “Les Aventures
de Télémaque”, do francés Francois de Salignac de La Mothe-Fénelon, publicada em 1699, que
foi tutor do neto e sucessor de Luis X1V, o Rei Sol. O livro criticava o absolutismo e propunha
um método de instruir o jovem herdeiro sobre as responsabilidades da realeza. Essa postura
revelava um comportamento revestido de sabedoria e assumia o verdadeiro papel de educador,
guia, provedor de ajuda, capacitador.

Vergara (2013) estabelece que “mentor é aquele que auxilia a aprender alguma coisa
que vocé, sozinho, ndo poderia aprender ou, pelo menos, teria dificuldade” (VERGARA, 2013
p. 109). O mentor é o0 agente que atua no desenvolvimento de um sujeito, € um guia, um mestre,
um conselheiro, alguém que tem vasta experiéncia profissional no campo de trabalho da pessoa
que esta sendo ajudada. Ele fornece apoio especifico no &mbito profissional e pessoal com a
finalidade de desenvolver o individuo (SOUSA, 2016; RAMOS FILHO, 2014; CAMPOS,
2018; SILVA, 2010).

Para Shimazumi (2016), a atribuicdo essencial do mentor é “ensinar, aconselhar,
direcionar, prover ajuda, encorajar, motivar, agir como amigo, critico ou confidente”. Também
auxilia nas agdes, faz observacdes e descreve fatos que ocorreram com ele para provocar
reflexdo e discussdo com o mentorado, cuja finalidade é construir uma cumplicidade entre
ambos. Logo, 0 mentor ndo possui atribuicdo de avaliar o desempenho do mentorado, mas
auxiliar na tarefa de implementar atividades experimentais.

Nesse aspecto, 0 mentor ndo precisa ser um especialista em atividades especificas, mas
um professor com experiéncia de resolucdo de situacdes variadas, uma vez que ele tem
oportunidade de aprender com seu mentorado através da colaboracdo e do compartilhamento
de novos recursos e possibilidades.

Santos (2007) afirma que a pratica da mentoria remonta aos primdérdios da Histéria da
Humanidade, quando reis e nobres designavam mentores para orientar, educar e aconselhar os
seus filhos. Eles eram os responsaveis pela formagéo intelectual e moral dos jovens. Por essa
razdo, a mentoria é considerada como um método de desenvolvimento humano integral, uma

vez que fornece apoio especifico tanto na esfera profissional como pessoal (KRAM, 1988).
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Mentor é a designacdo dada a um profissional mais experiente, ao qual cabe guiar,
orientar e aconselhar um individuo, o “mentorado”, durante sua trajetoria profissional. Nesse
processo de aprendizagem, a funcdo do mentor é considerada uma excelente ferramenta e tem
um papel que ultrapassa a orientagdo de “aprender a aprender”, ndo somente no alcance dos
objetivos profissionais, mas também na realizagdo dos objetivos pessoais, buscando o
desenvolvimento interpessoal, psicossocial e educacional, numa relacdo de troca e de
reciprocidade, na qual o ganho néo é apenas unilateral, pois 0 mentor também aprende e cresce
(BOTTl et al., 2008).

Etimologicamente, a origem do termo mentor vem do latim mentor, oris, que significa
aquele que serve como experiente conselheiro ou guia, que estimula, inspira, cria ou orienta
ideias, acOes, projetos e realizacbes. O uso contemporaneo dessa palavra tem origem nos
Estados Unidos sendo utilizada por empresarios da década de 1970, pelo movimento feminista
e pelo desenvolvimento das escolas de negdcios nas universidades americanas.

Como o mentoring € um processo que favorece a relagdo entre o mentor e 0 mentorado,
as funcdes e as expectativas de cada um sdo definidas para que o desenvolvimento profissional
seja realizado. Deste modo, estudos realizados por Krausz (2007) e Oliveira (2012) revelam

caracteristicas desse processo, como:

O Mentoring orienta e ensina; é um papel, e ndo uma atividade profissional; O
Mentoring é um processo desenvolvido e aplicado em um periodo de tempo médio ou
longo; O Mentoring envolve transferéncia de conhecimento, sobretudo de questdes
técnicas do assunto considerado (OLIVEIRA, 2012, p. 15).

J4& Meggison et. al. (2006) relacionam mentoria com transicdo, mudancas e
transformacdo por meio do relacionamento entre os participantes com o objetivo de
aprendizagem e aperfeicoamento. Em razao dos efeitos positivos que proporciona, 0 mentoring
pode ocorrer espontaneamente e informalmente entre as pessoas promovendo uma construcéo
dos processos de ensino e de aprendizagem, desenvolvendo competéncias e melhorando
desempenho. Logo, a exequibilidade das relacdes de mentoria esta na reciprocidade entre as
pessoas envolvidas, segundo afirmam Aguiar e Quartieri (2017), estabelecendo-se lagos de
confianca e respeito.

O processo de mentoria deve ser entendido como um projeto de desenvolvimento
humano que promove a conscientizacdo e o engajamento do individuo em relacao a sua pratica,
cujo relacionamento critico e apoio constante promovem a aprendizagem, a socializagdo e a
transformacéo identitaria do mentorado, dentro e fora do seu ambiente de trabalho (MULLEN,
2012).
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Reconhecendo a dificuldade em se definir mentoria, Jones (2006, p. 59) explica que a
raz&o disso é porque "programas de mentoria diferentes se atrelam a propositos diferentes"”, ou
seja, diferencas culturais, sociais e estruturais de diversos contextos levam a praticas
diversificadas. Para a autora, a mentoria € como um processo de ajuda e acompanhamento, de
ensino e de aprendizagem intencional, estrutural e formador para o desenvolvimento pessoal e
profissional. Logo, a mentoria néo se restringe apenas ao contexto educacional, mas tornou-se
pratica comum no mundo empresarial e corporativo, bem como nas areas da salde, em razao
do seu potencial em gerar reflexdes e encorajar mudancas de comportamento.

Em resumo, a mentoria oferece insights e perspectivas para que 0 mentorado possa se
desenvolver profissionalmente, expondo as suas dificuldades e dando feedbacks ao mentor a
respeito das praticas experienciadas, de modo que a confianca e a privacidade tornam-se
elementos importantes nessa relacdo, sem possuir qualquer natureza avaliativa.

Nesse cenario, as discussdes sobre orientacdo e desenvolvimento profissional ganharam
muito espago no Brasil a partir dos anos 2000. Embora exista ambiguidade entre esses
conceitos, ambos descrevem processos de cooperacdo em que mestre e aprendiz desenvolvem
uma relacdo proxima. Afinal, conforme Santos (2007), o carater de complementaridade da
mentoria é um fator de extrema relevancia para o sucesso da relacdo, tendo em vista que ocorre
um compartilhamento de informacGes e uma troca de conhecimentos que gera uma
compensagdo para ambos, mentor e mentorado. Enquanto um experimenta satisfagdo e
reconhecimento pela acdo de apoio, 0 outro adquire conhecimento, crescimento pessoal e
desenvolvimento profissional.

O grande diferencial da funcdo do mentor é que ndo desempenha o papel de avaliador,
embora conheca as caracteristicas do processo de ensino e de aprendizagem. Segundo Bellodi
e Martins (2005), ele tenta manter uma relacdo mais proxima e mais pessoal com o mentorado,
influindo inclusive na sua personalidade, por meio do desenvolvimento da sua capacidade
critica, além de estimular o desenvolvimento ético e moral, que contribui para a construgdo da
identidade profissional.

No contexto educacional, o mentor deve ser capaz de ouvir o profissional em formacéo,
suas posi¢des, seus juizos e seus valores. Deve questiona-lo, buscando suas justificacdes e
estimulando novas formas de realizacdo da sua pratica docente, uma vez que é no exercicio da
profissdo que o professor enfrenta diversos obstaculos. Aqui estd a chave dessa relacéo bilateral,
onde um cresce com 0 outro.

Em relagcdo ao fomento do raciocinio critico, 0 mentor trabalha com um dos conceitos

essenciais do processo de aprendizagem, que € a reflexdo, cujo significado esta associado a
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analisar e avaliar as experiéncias pessoais e profissionais, fazendo com que o aprendiz busque
mais informagOes e adquira mais habilidades para concretizar o seu desenvolvimento
descobrindo ferramentas que o0 ajudem no processo de busca do conhecimento.

Nesse sentido, é importante afirmar que vai existir o momento em que o “mentorado”
adquire independéncia completa e pode “andar com suas proprias pernas”. L0ogo, a participacao
do mentor é escalonada e se caracteriza por uma mudanca gradual, que vai desde a dependéncia
quase completa no inicio até a um aumento de independéncia e autonomia, que se tornam
méaximas ao final dessa relacgéo.

Assim, na medida em que a mentoria se configura uma relacdo colaborativa temporéria
entre docentes, em que um deles, por ser mais experiente, acompanha a pratica docente do outro
fornecendo-lhe feedback e compartilhando estratégias formativas, fica evidente que as fungdes
de mentoria almejam o desenvolvimento pessoal e profissional nos diversos aspectos da vida
do sujeito.

Tendo em vista que a mentoria € um processo ligado a aprendizagem e ao
desenvolvimento humano (KRAM, 1988; CUNNINGHAM; EBERLE, 1993; ALLEN et al,
2004), é possivel entender que seja também um procedimento altruista e interpessoal,
multifacetado e extremamente diversificado (APPELBAUM; RITCHIE; SHAPIRO, 1994).

A partir dos estudos das americanas Linda Philips-Jones e Kathy Kram, na década de
1970, o mentoring passou a ser mais difundido nos Estados Unidos e na Europa. Kram (1988)
propés um modelo conceitual de mentoria, que corresponde as funcdes desenvolvidas por um
mentor, sendo utilizado por vérios estudiosos. Esse modelo internacional consiste em duas
dimensGes: as funcdes de carreira e as fungdes psicossociais (KRAM, 1988).

As funcdes de carreira sdo as que possibilitam o avanco na hierarquia da organizagéo,
proporcionando o aprendizado de papéis organizacionais e o desenvolvimento da carreira
preparando o individuo para o desempenho em cargos. Elas elencam o patrocinio, a exposicao-
e-visibilidade, o coaching, a protecdo e tarefas desafiadoras (KRAM, 1988).

Ja as funcdes psicossociais sdo as que afetam o individuo em um nivel mais pessoal,
construindo sua autoestima dentro e fora da organizacdo. Essas fungdes sdo exercidas através
de confianca mutua e de crescente intimidade na relagcdo interpessoal. Trata-se de atividades
que influenciam a autoimagem e a competéncia. O suporte emocional, nesse caso, geralmente
afeta a identidade profissional, sendo fundamental no avanco da carreira. Estas funcées incluem
a modelagem de papel, aceitacdo e confirmacgédo, aconselhamento e amizade (KRAM, 1988).

Considerando as especificidades trabalhadas nesta tese, foram ressaltados os

significados e as atribuicdes da funcdo psicossocial, em razdo de refletirem os aspectos
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pessoais, profissionais e sociais enfatizados pelos autores estudados. Para uma melhor

visualizacao dessas dimensdes, 0 Quadro 5 mostra o significado e as atribui¢des de cada funcao.

Quadro 5 - Dimensdes da mentoria

DIMENSAO SIGNIFICADO ATRIBUICAO
Patrocinio Apoio ao mentorado
Exposicdo e « -
Visibilidade Delegacéo de responsabilidades
FUNCAO DE CARREIRA Coaching Transmissdo de estratégias
Protecdo Protecéo contra falhas e criticas

Desenvolvimento de competéncias
especificas
Construcédo da autoimagem

Tarefas Desafiadoras

Modelagem de papel
Aceitacdo e
Confirmacéo

Aconselhamento
Amizade
Fonte: Adaptado pela autora com base em Kram (1988).

FUN(;AO PSICOSSOCIAL Feedback de reconhecimento

Estimulo ao autoconhecimento
Interacdo afetiva

A partir da interacdo entre mentor e mentorado (a), surgem as relagcdes de mentoria que,
segundo Kram (1983,1985), se desdobram em quatro fases: a iniciacdo, a cultivacao, a
separacdo e a redefinicdo de papéis. No Quadro 6 € possivel visualizar as fases e suas

caracteristicas de forma sucinta.

Quadro 6 - Fases do desenvolvimento da mentoria

FASES CARACTERISTICAS

estabelecimento da relagdo de mentoria a partir das iniciativas
do mentor ou do mentorado;

relacdo de orientacéo;
interagOes profissionais ou sociais;
busca por pessoas experientes e bem-sucedidas.

INICIACAO

0 mentorado aprende a partir do mentor;
aprendizagem e desenvolvimento;
reciprocidade de ensino.

CULTIVACAO

uma das partes quer finalizar a relacéo;
afastamento entre mentor e mentorado;
busca do mentorado pela independéncia.

SEPARACAO

relagdo mais igualitaria;
opcao pela continuidade da relagéo;
autonomia do mentorado.

REDEFINICAO

AL LA LR as &«

Fonte: Adaptado pela autora com base em Allen; Finkelstein; Poteet, (2009).
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Na fase de iniciacdo da relagdo, sdo empreendidos esforcos para romper bloqueios entre
mentor e mentorado, a fim de que ocorram identificacdo e empatia, sendo estabelecida uma
correspondéncia entre ambos, na qual o mentorado expressa sentimentos de respeito e confianca
no mentor e este oferece apoio e cumplicidade ao mentorado. J& na fase de cultivacdo, o
mentorado experimenta os beneficios da mentoria através do aprendizado absorvendo
conhecimento, desenvolvendo competéncias, adquirindo suporte as suas atividades e
conquistando confianca mediante o0 apoio psicossocial fornecido pelo mentor.

A fase da separacéo da relacdo ocorre quando o mentorado conquista sua independéncia
e atinge um grau de autonomia, podendo desenvolver suas atividades sem o acompanhamento
intensivo do mentor, ou seja, ja possui competéncias e habilidades suficientes para realizar
sozinho suas atividades. E nessa ocasifo que surge a necessidade de se redefinicdo da relagio
entre mentor e mentorado, ocorrendo uma reconfiguracdo da relagdo de mentoria, podendo
surgir uma relagdo de amizade.

No que se refere a formacdo continuada de professores, 0 mentoring aparece como uma
estratégia fundamental para melhorar a qualidade destes profissionais, uma vez que se propde
a ajudar os professores a gerirem as demandas da sala de aula, através do conhecimento de
técnicas e competéncias indispensaveis para o trabalho com os alunos (SUNDLLI, 2007).

O mentoring, conforme esclarece Amado (2007), favorece a construgdo de uma relagéo
interpessoal baseada na confianga e no apoio, na medida em que viabiliza o processo de
aprendizagem através do estabelecimento de um vinculo motivador, entre 0 mentor e o
mentorado, proporcionando enriquecimento da pratica pedagdgica e trazendo inovacgéo para o
ambiente da sala de aula.

Para Eby, Rhodes e Allen (2010), a relacdo de mentoria possui caracteristicas basicas e
fundamentais: relacdo Unica e especifica para cada individuo, relacdo que visa o aprendizado,
reciprocidade e dindmica. Dessa forma, a implementacdo de um programa de mentoring
obedece as seguintes etapas, conforme os autores Ramos Filho (2014), Belo e Accioly (2015),
Erlich, (2017), visualizadas no Quadro 7:

Quadro 7 - Etapas de implementagdo do mentoring

ETAPAS ATRIBUICAO
Planejamento e infraestrutura descricéo de etapas, objetivos, local e materiais a
serem utilizados
Recrutamento e selecdo dos participantes decisdo de quem devera participar
Emparelhamento de mentores e mentorados | determinagio de caracteristicas a serem consideradas
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Apresentacao construcao inicial do relacionamento

Estrutura e processo de mentoria definicdo de expectativas, metas, mecanismos de
controle e duracéo

Monitoramento e avaliagao acompanhamento e anélise do impacto do programa

Fonte: Adaptado pela autora com base em Ramos Filho (2014), Belo e Accioly (2015), Erlich (2017).

E importante observar que as etapas de implementac&o do mentoring orientam de forma
sistematica as etapas de operagdo, que norteiam tanto o processo de mentoria quanto a
performance do mentor, uma vez que enseja 0s movimentos que ele terd de realizar para
desenvolver todo o processo.

Desse modo, o processo de mentoring € fundamental para o desenvolvimento
profissional e essencial na interacdo entre os pares, segundo afirmam Chiavenato (2002),
Ximenes (2014) e Erlich (2017), tendo a empatia e a sensibilidade como elementos importantes
nas relagdes interpessoais em razdo de despertar a capacidade de se colocar no lugar do outro,
exigindo do mentor a habilidade de ouvir e articular de forma clara e objetiva com seu
mentorando, construindo, mantendo e desenvolvendo relacdes de sucesso.

Considerando que existem variados modelos de mentoring, segundo Olaussen et al.
(2016), todos eles guardam no seu arcabouco de préatica a “aprendizagem por pares”, isto ¢, na
relacdo mentor e mentorado o conhecimento € viabilizado por colegas de uma mesma categoria,
possibilitando uma troca do conhecimento de maneira horizontal e reciproca.

Entretanto, esse formato tradicional de mentoria individual tem sido cada vez mais
substituida ou adequada por novas abordagens baseadas em formagdes de grupo, como
mentoria de grupo, mentoria de pares, circulos de mentoria € mentoria de grupo de pares
(Bozeman & Feeney, 2007 ; Darwin & Palmer , 2009 ; Fyn, 2013 ; Heikkinen, Jokinen, &
Tynjala, 2012 ; Huizing, 2012 ; Roberts, 2000), como ja acontece na Escdcia, Nova Zelandia e
Finlandia.

Essa mudanca de paradigma na construcao e transmissdo do conhecimento se ancora na
pratica colaborativa e no compartilhamento de conhecimento profissional, envolvendo
professores partilhando e refletindo sobre suas experiéncias, discutindo problemas e desafios
vivenciados no seu trabalho, e, sobretudo, aprendendo juntos uns com os outros (Heikkinen et
al., 2012). No entanto, esta mudanca de conceito requer uma transformacéo de atribuicdes e
comportamentos de mentores e mentorados.

Nesse sentido, 0 peer-mentoring ou mentoria entre pares requer menos recursos e
oferece uma oportunidade para um relacionamento mentor-pupilo mais amigavel e confortavel

com maior compreensdo mutua por meio de uma interagdo construida na confianca. Os
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programas de mentoria tém o potencial de contribuir para a constru¢éo de um espago seguro de
partilha de sentimentos, angustias e preocupacées, na medida em que valorizam e reconhecem
0s componentes afetivo, ético, social e cognitivo do processo educacional.

Esta modalidade caracteriza-se por ser um processo interativo entre dois ou mais
profissionais com fungdes ou enquadramento profissional semelhantes, com o propoésito de
partilhar experiéncias e conhecimento, cuja relacdo horizontal possibilita a formacdo de
percursos singulares, a partir da escuta ativa das demandas trazidas pelos mentorados, uma vez
que ndo prevé hierarquizacao e esquemas rigidos.

Na perspectiva da formacdo continuada de professores, representa a relagdo entre
docentes de um mesmo curso ou ndo, em que ambos terdo a oportunidade de trocar experiéncias
e conhecimentos através de encontros planejados de acordo com as necessidades e objetivos de
ambas as partes, viabilizando a formacéo de relac6es profissionais humanizadas (Akinla et al.,
2018; Franzoi & Martins, 2020).

Diante desse quadro, a aprendizagem interprofissional tem um papel inovador em
ambientes de trabalho, uma vez que proporciona uma troca de diferentes experiéncias
profissionais, contribuindo para o desenvolvimento da integracdo interprofissional,
engajamento, humanizacéo e trabalho coletivo (BLAKE et al., 2020). Logo, a prética reflexiva
do professor transforma-se em desenvolvimento profissional quando for compartilhada, ou seja,
quando ele se exple perante seus pares, desprivatizando sua pratica.

Nesse constructo, o espirito de competicdo e o exercicio de julgamento dos colegas é
praticamente abolido, propiciando espacos de compreensdo, comunicacdo efetiva e
companheirismo natroca de experiéncias. Essa metodologia de formagdo vem ganhando espaco
entre as praticas de ensino em diferentes instituicdes produtoras de conhecimento, tendo em
vista que a mentoria entre pares dispde de inumeras possibilidades de apreensdo de habilidades
e competéncias por parte mentores e mentorados (FRANZOI & MARTINS, 2020).

E importante ressaltar que, nessa configuracdo, o sucesso da mentoria por pares no
contexto profissional se d& pela troca de experiéncia e o desenvolvimento de habilidades
especificas, necessarias para o desempenho profissional, contudo, na aprendizagem continuada,
o mentor (profissional mais experiente) coloca-se na mesma posi¢éo do mentorado promovendo
uma troca de conhecimentos pautada na horizontalidade (PRUNUSKE et al., 2019).

Para essa relagdo transparente entre mentores e mentorados baseada na empatia, Zipfel,
et al., (2020) chama de “congruéncia social”, cujo cenario convidativo impulsiona o0s
mentorados a revelarem suas dificuldades, limitacGes e fragilidades. Com a criagdo de espagos

agradaveis de aprendizagem, proporciona-se uma relacdo de seguranca e autoconfianca,
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principalmente na situacdo de isolamento social que foi vivenciado pela sociedade em razdo da
pandemia de COVID-19, na qual foi necessario buscar estratégias que promovessem maior
proximidade dos pares (ZIBOLD et al., 2021).

O peer-mentoring € uma metodologia de formacao Util, haja vista o seu forte potencial
em estimular o aprimoramento profissional, técnico-cientifico e avangos na carreira, mediante
a flexibilidade para se adaptar a diferentes cenarios, como o distanciamento social, através do
uso de tecnologias de informacao e comunicacao e redes sociais, garantindo o prosseguimento
do programa e a proximidade necessaria entre mentor e mentorado. Obviamente, é necessario
investir tempo e elaborar um bom planejamento, sendo o0s vinculos interpessoais e 0
crescimento profissional seréo fragilizados. (CRISP et al., 2020)

Embora o encontro presencial seja uma importante caracteristica do peer-mentoring,
Zibold et al., (2021) estudaram as estratégias e modificacdes necessarias para manter um
programa de mentoria entre pares durante a pandemia da COVID-19. Os autores verificaram
que os encontros online induziram o desenvolvimento de forte elo entre mentores e mentorados,
contribuindo também com o desenvolvimento da relacdo de mentoria, mesmo quando o
encontro presencial ndo foi possivel.

Os beneficios dessa modalidade de mentoring sdo elencados por Abrahamson et al.
(2019) e Celebi et al. (2019), a saber: proporciona o sentido de entreajuda, podendo ser utilizada
em diversos contextos; favorece a colaboragdo e a préatica reflexiva entre colegas, contribuindo
também para desmontar a ideia de que a aprendizagem s6 ocorre em momentos formais de
formacdo, a partir da chefia ou com especialistas; atua como veiculo de resolucéo de problemas;
elimina o isolamento, favorece o espirito de equipe e pode motivar a criacdo de féruns de
suporte ao desenvolvimento mutuo e oportuniza a inovagdo por meio da criacdo de novas
possibilidades.

Nessa perspectiva, as relaces de mentoria estabelecidas entre profissionais de um
mesmo enquadramento funcional, como docentes, mostram-se vantajosas na medida em que as
interacdes entre pares sdo fontes de experiéncias com a diversidade que podem ter efeitos
significativos. Assim, esse conceito ampliou a compreenséo das relagGes colaborativas entre
docentes ensejando o aspecto da horizontalidade no ambiente laboral, tendo em vista que
aproxima os sujeitos de uma mesma classe profissional, fortalecendo vinculos de trabalho mais

humanizados.
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4 REVISAO DE LITERATURA

Este capitulo apresenta o mapeamento da producgdo cientifica acerca dos conceitos
investigados, relatando a trajetoria de pesquisa realizada nas bases de dados, a sele¢do dos
trabalhos e as ideias colhidas dos autores, formatadas em artigos, dissertagdes e teses.

Para analisar o0 objeto de pesquisa, torna-se importante reunir insumos teoricos e
empiricos de estudos que outros autores ja realizaram sobre o tema. Logo, para desenvolver o
presente estudo foi efetuado uma busca por referenciais através de publicagGes nas bases de
dados Capes e Web of Sciense utilizando as palavras-chaves “desenvolvimento profissional
docente” e “mentoring”.

Contudo, como o desenvolvimento profissional docente estabelece uma relacdo de
congruéncia tanto com a “formacdo continuada de professores” como a “aprendizagem
profissional docente” em razdo de estarem interrelacionadas, elas se entrelagam de tal forma
gue ndo se pode falar de um sem mencionar 0s outros. J& 0 mentoring, institui uma relacéo
transversal com o desenvolvimento profissional docente, uma vez que tem a proposta de educar
para o exercicio pleno das dimensdes humanas, resgatando o sentido e o significado da pratica
docente. Ainda assim, a busca pelos temas se deu de forma conjunta.

Nessa perspectiva, o levantamento bibliografico foi realizado em maio de 2021 e
resultou em 109 trabalhos na base de dados Capes e 817 artigos na Web of Sciense, perfazendo
um total de 926 contetdos. Os critérios de selecdo dos trabalhos obedeceram aos filtros
relacionados com a area da educacdo, recorte temporal (2011 a 2021), idiomas (portugués,
inglés e espanhol), assuntos relacionados a ensino, formacéo e desenvolvimento profissional de
professores, educacdo superior, pesquisa em educagdo e mentoring, como também artigos com
acesso aberto.

Apos essa triagem, os montantes resultaram em 98 trabalhos (Capes) e 125 artigos (Web
of Sciense), demandando, desta vez, uma nova apuracdo para atender ao foco tematico da
pesquisa e eliminar as ocorréncias de duplicidades mediante criteriosa e sistematica analise,
cujas etapas seguiram primeiramente uma leitura exploratoria de titulos, palavras-chaves e
resumo. Logo apos, foi realizada uma leitura analitica dos trabalhos selecionados para separar
0S que ndo traziam conteddos pertinentes com viés do estudo, e depois uma leitura mais
aprofundada para discernir sobre a construcdo das ideias dos autores. Por fim, realizou-se uma
leitura interpretativa com o intuito de fazer conexdes com 0s conceitos desenvolvidos.

Ao final desse sistematico processo, restaram 35 trabalhos analisados que serviram

como aporte tedrico para a construgdo desse estudo, conforme relacionado no Quadro 8.
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TITULO

AUTOR

ANO

OBJETIVO

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Desenvolvimento profissional

Evidenciar os impactos da regulamentacdo
da carreira e da avaliacdo de desempenho

docente; contextos e Her(jelro € | 2011 | na (re)construcdo da(s) identidade(s) e no
oportunidades de aprendizagem Silva : S
desenvolvimento profissional dos
na escola — ARTIGO
docentes.
Formagédo continuada e Estudar como a formacdo continuada
desenvolvimento profissional dos Aquiar 2012 contribui  para 0 desenvolvimento
docentes de Administragéo — g profissional docente
TESE
Desenvolvimento profissional Discutir o conceito de DPD relacionado a
docente: um termo guarda-chuva | Fiorentini e profissdo docente, tendo por base os usos
s N . 2013 o : X
ou um novo sentido a formagédo? — Creci e significados estabelecidos na literatura e
ARTIGO nas pesquisas.
Papel dos formadores, modelos e Discutir o papel do formador na formagéo
estratégias formativas no| Nunese continuada e os modelos e estratégias
. 2014 . .
desenvolvimento  docente  — Nunes formativas para o0 desenvolvimento
ARTIGO docente.
Explorar a identidade docente
. _ - possibilitando sua reflexdo a partir de
¢ elementos que contribuem tanto nos
professor— ARTIGO ~
momentos de formagdo. quanto nos
momentos do exercicio docente.
Compreender como a aplicacdo de uma
Paradigmas educacionais e a metczjdologla qotlje prlorlzalos_grlguplos go
ratica pedagodgica: uma proposta | Mueller et paradigma - da_ complexidade - pocde
P . . N 2015 | oportunizar uma pratica pedagogica mais
de reconfiguracdo da docéncia — al X ) N
contextualizada, reflexiva e autbnoma na
ARTIGO N .
formagdo continuada de professores da
Educacdo Bésica.
Discutir a profissionaliza¢éo da docéncia e
A profissionalizacdo da docéncia e - a formagao para a prqflssao: que tem sido
~ . Cériae uma das principais discussdes vinculadas
a formacdo do profissional da L 2016 . .
< Oliveira aos desafios para cumprir as metas de
educacdo — ARTIGO ~ . .
elevagdo do nivel de qualidade da
educacéo
Fazer uma revisdo integrativa sobre o
conceito de profissionalidade docente,
A profissionalidade docente: um distinguindo-o de outros comumente
estudo de revisdao integrativa — | Gorzoni 2016 | empregados, quais sejam:
DISSERTACAO profissionalizacdo docente,
profissionalismo docente e
desenvolvimento profissional docente
Refletir sobre os desafios colocados no
atual contexto educacional, resgatando as
A formacgdo continuada e seus concepcBes e tendéncias da formacdo
impactos na educacdo basica — | Silvaetal | 2018 | continuada como parte integrante do

ARTIGO

trabalho docente e para a necessidade de
novos estudos que ultrapassam a
dicotomia entre teoria e pratica.
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Aprendizagem  profissional de Evidenciar um modelo de mentoria
professores  recém-qualificados baseado em parceria e nas experiéncias de
por meio de consulta ao| Robsone 2018 aprendizagem dos mentorados e mentores
profissional:  Investigando  a Mtika participantes
mentoria baseada em parceria —
ARTIGO

. . Compreender aspectos relacionados ao
Desenvolvimento profissional . i

o . desenvolvimento profissional dos

docente do curso de matematicado | Trindade e o -

X . . 2019 | professores de Matematica participantes
Parfor a luz do processo formativo Silva q ional d %0 d
_ ARTIGO 0 Programa Namona~ e Eorma(;ao e

Professores da Educacdo Basica (Parfor)
Desenvolvimento profissional Apresentar reflexdes diante dos conceitos
docente e formacdo continuada: | Borgese 2020 e concepcdes da formacéo continuada e do
possiveis aproximacoes e Souza Desenvolvimento Profissional Docente
distanciamentos — ARTIGO (DPD) presentes em recentes pesquisas.
Formagao continuada e Entender como aconteceram 0s encontros
desenvolvimento profissional Evanaelista de formac&o do projeto Sala do Educador
docente: narrativas de experiéncias getls 2020 | considerando formagdo continuada e
i A~ e Novais . A

vividas em escola publica de MT — desenvolvimento profissional docente.
ARTIGO

. - Contribuir com os estudos sobre DPD e
Desenvolvimento profissional x

i g sua relacdo com os elementos que o
docente:  percursos  teoricos, Ferreira 2020 | envolvem e influenciam refletindo sobre
perspectivas e (des)continuidades .

" ARTIGO seus percursos, perspectivas e
(des)continuidades.
Identificar um perfil docente com foco na
O uso das tecnologias como utilizacdo de dispositivos digitais para o
ferramenta para a formacdo | Machado 2021 exercicio de  suas  fungbes e
continuada e  autoformagéo et. al aprimoramento das praticas pedagdgicas
docente — ARTIGO contemplando processos autoformativos e
colaborativos
MENTORING
RATICA DA MENTORIA: e o, o mremores
Estudo de caso no Instituto Federal lentac , entre p
M . . Monte 2011 | orientadores e alunos bolsistas do IFRN,
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia na percepcdo desses alunos, a ocorréncia
do RN — DISSERTACAO pereeps NOS,
) do fendmeno de mentoria
PRATICAS COLABORATIVAS Investigar a pratica de duas acOes
NA ESCOLA: coaching e colaborativas, o coaching e o mentoring,
mentoring na (trans)formacdo do | Nogueira | 2011 | em uma escola de lingua inglesa, e a
professor de linguas - contribuicdo dessas praticas na formacao
DISSERTACAO do professor de lingua estrangeira.
A mentoria em grupo como Examinar as experiéncias de professores
ferramenta_l para O Geeraerts | 2014 finlandeses com PGM.
desenvolvimento de professores —
ARTIGO
. . Descrever e analisar como um futuro
Tecnologias na aprendizagem da X e

o ! professor, com uma formacdo inicial

matematica:  Mentoring, uma . e P

- x Amado 2015 | sdlida na utilizacAo pedagdgica das
estratégia para_a Formagao de tecnologias, o faz na sua pratica, em sala
Professores — ARTIGO glas, P '

de aula
O desenvolvimento do professor: A Verificar a trajetoria de desenvolvimento
~ Alcéantara e .

uma proposta de formacdo ot al 2015 | da professora na utilizacdo das tecnologias
continuada centrada nas ' por meio do mentoring, apresentado por
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tecnologias e ancorada na pratica —
ARTIGO

Amado (2007) como uma relacdo
interpessoal, baseada na confianca e no
apoio

Construgdo do  conhecimento

Desenvolver atividades de tutoria para

profissional de ensino: ajudar os professores iniciantes a aliviar as
colaboracdo entre professores . suas dificuldades profissionais do
: . Tancredi et. -~
experientes do ensino fundamental al 2015 | quotidiano.
e professores universitarios por '
meio de um programa de mentoria
online — ARTIGO
Becoming professionally Compreender as experiéncias de mentoria
qualified:  The  school-based | Bertram et 2015 | entre professores.
mentoring experiences of part- al
time PGCE students — ARTIGO
Mapear as iniciativas existentes, sua
Programas de tutoria e mentoria configuracdo, objetivos e principais
em universidades brasileiras: um | Albanaes et 2015 resultados através de uma revisdo
estudo bibliométrico - ARTIGO al bibliométrica dos programas de tutoria e
mentoria em universidades brasileiras,
entre 1998 e 2013.
Caracteristicas del mentoring en Demonstrar que o mentoring é uma
un programa de innovacion Fraile e ferramenta eficaz para o desenvolvimento
. . 2015 -
educativa com  profesorado Bilbao profissional de professores.
universitario ARTIGO
. Descrever e interpretar a natureza dos
O papel do mentor e da mentoria N . S
< . . fendbmenos: 0 ser mentor e experienciar a
em um programa de formacdo de | Shimazumi | 2016 . s
L mentoria de professores de inglés em
professores de inglés — TESE ~ :
formac&o continua.
Kuchne student of the quality of Analisar a qualidade da mentoria no
mentorship at a professional Polovina | 2016 contexto de desenvolvimento profissional
mentor docente
ARTIGO
Mentoring: social scienses Evidenciar o papel da mentoria no ensino
learning Prades 2016 | como uma ferramenta essencial para a
ARTIGO comunicacdo e formacdo de professores.
Socializar contribui¢Bes que ocorreram no
Formagdo com professores de planejamento da pratica pedagdgica de
educacdo basica utilizando a . professores, do Ensino Médio e dos Anos
x L Aguiar e . . x
relacdo de mentoring integrando Quartieri 2017 | Finais do Ensino Fundamental em Séo
recursos tecnoldgicos no Francisco do Conde no Estado da Bahia,
planejamento de aulas — ARTIGO utilizando-se a relacdo de mentoring com
0 uso de recursos tecnoldgicos
A base de conhecimentos e a Analisar a base de conhecimentos de
identidade de mentores professores experientes e participantes do
- Gobato e < :
participantes do Programa de Reali 2017 | Programa de Formacéo Online de
Formacdo Online de Mentores da Mentores da UFSCar-Brasil.
UFSCar-Brasil. - ARTIGO
Mentoria no desenvolvimento Analisar 0 apoio metodoldgico a formacéo
. Suchankova .
profissional de professores do o 2017 de professores do ensino fundamental e
ensino fundamental e médio — Hrbackova médio por meio da mentoria.
ARTIGO
x S Oportunizar 0 desenvolvimento
A construgao da identidade de uma Realietal. | 2018 | profissional docente e a aprendizagem dos

mentora: o0 Programa de Formacao

professores  experientes  para  que
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Online de Mentores em foco — pudessem atuar como mentores de
ARTIGO professores iniciantes
Relacdo de Mentoring com um Investigar como a relacdo de Mentoring,
grupo de professores dos anos estabelecida com um grupo de professores
Iniciais do Ensino Fundamental: Souza 2018 | dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Possibilidade de integrar o Ensino repercutem nas praticas pedagogicas do
de Geometria DISSERTACAO ensino de Geometria.
Conhecer a evolucédo da confianca com os
Satisfaccion con la mentoria en |  Alonso- mentores e a satisfagdo durante um
mentores y telémacos: un estudio | Garciaet. | 2020 | programa de mentoria em contexto
longitudinal - ARTIGO al universitario, bem como as percepcdes dos
agentes envolvidos.
Mentoria pedagdgica em escolas Explorar as condicBes e os desafios que
chilenas: uma abordagem facilitam a aprendizagem profissional do
inovadora para a aprendizagem | Sutton et. al | 2021 | professor através da implementacdo da
profissional dos professores — mentoria pedag6gica (MP) no contexto
ARTIGO escolar chileno.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Herdeiro e Silva (2011) demonstram que o desenvolvimento profissional docente esta
relacionado a muitos fatores que impactam no desempenho dos professores, como a estrutura
da carreira, as condi¢Oes de trabalho e as oportunidades de aprendizagem, repercutindo na
alteracdo dos padrdes de ensino. A pesquisa realizada foi de cunho quantitativo e qualitativo,
tendo como sujeitos investigados 396 professores. Os instrumentos utilizados foram
questionario e narrativas orais e escritas. Os resultados indicaram que os professores ndo se
sentem motivados para o desenvolvimento profissional em virtude da auséncia de contextos
impulsionadores e de condicdes de trabalho, do mal-estar docente e a escassa diversidade de
oportunidades de aprendizagem na escola.

Aguiar (2012) buscou investigar a contribuicdo da formacdo continuada para o
desenvolvimento profissional dos docentes do curso de Administracao. Ele realizou um estudo
do tipo survey com 235 professores da graduagéo pertencentes ao sistema ACAFE (Associagédo
Catarinense das Fundacdes Educacionais). Ele constatou que a formacéo continuada contribui
para o desenvolvimento profissional docente, porém percebeu um entendimento restrito de
DPD, como sinénimo de formacéo continuada. Entretanto, essa proposi¢éo estaria correta se a
formagéo continuada contemplasse a reflexdo sobre os saberes experienciais, a atualizagdo
desses saberes da area e a discussdo sobre a gestdo da universidade, a proposta curricular do
Ccurso e o contexto dos discentes da instituigéo.

Fiorentini e Crecci (2013) acreditam que o desenvolvimento profissional docente (DPD)
estd relacionado a aprendizagem e desenvolvimento do professor, e ndo a sua formacéo.

Entretanto, esse termo recebe variados significados associados a processos que ndo rompem
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com o conceito tradicional de formacédo, além de ndo contribuir com as transformacfes das
praticas escolares e com a emancipacao dos professores. Esse estudo foi de cunho bibliogréfico
e documental. Os autores concluem que as praticas reflexivas do professor ganham status de
desenvolvimento profissional quando sdo compartilhadas e desenvolvidas em comunidades
colaborativas que partilham conhecimentos e experiéncias.

Nunes e Nunes (2014) apresentam o paradoxo existente entre o papel do formador de
professores e as fragilidades presentes na sua formacao, ressaltando ainda que esse individuo é,
antes de tudo, também um professor. Defendem, ainda, que € imprescindivel a coeréncia da
formagé&o continuada desejada aos professores e aos formadores para que haja desenvolvimento
docente. Os autores apresentam modelos e estratégias de formacao continuada e ainda propostas
de melhoria para alcancar o desenvolvimento docente.

Iza et al (2014) focam estudos sobre a formacdo de professores e apresentam 0s
resultados das pesquisas de cada um dos autores deste artigo, tendo como objetivo explorar a
identidade docente possibilitando sua reflexdo a partir de maltiplos olhares, reconhecendo
elementos que contribuem para a formacéo e o exercicio docente. O desenvolvimento pessoal
do professor foi analisado a partir da experiéncia e saber da experiéncia, da profissionalidade
docente e da formacdo inicial e continuada. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, do tipo
exploratoria, que utilizou como fonte de dados as investigagcdes de Trabalho de Concluséao de
Curso, Mestrado e Doutorado. Assim, as pesquisas analisadas revelam elementos significativos
a formacdo inicial e continuada de educadores e oferecem contribuices para a compreenséo da
educacdo brasileira a partir de perspectivas investigativas complementares.

Mueller et al (2015) acreditam que muitos professores realizam sua pratica pedagogica
apoiados em acdes de reproducdo, razdo pela qual os levam a ter uma visdo fragmentada do
conhecimento. Logo, a superacdo dessa deficiéncia constitui um paradigma inovador. A
pesquisa adotou abordagem qualitativa, participativa e ativa, sendo desenvolvida por meio de
um curso de formacdo continuada para professores da rede municipal de educacdo, com
utilizacdo das TIC em ambiente virtual de aprendizagem Moodle, cuja duracdo foi de um
semestre letivo. As andlises foram realizadas atraves de questionamentos verbais e construgéo
de portfolios tematicos. Os resultados mostram que o uso de novas tecnologias na educacao de
forma cuidadosamente planejada e a insercdo de temas transdisciplinares e interdisciplinares
contribui significativamente para a formacdo de um novo professor, que incorpora novas
competéncias a sua pratica profissional.

Caéria e Oliveira (2016) discutem a profissionalizacdo da docéncia e da formacao para a

profissdo como um aspecto importante para a melhora da qualidade da educacdo, considerando
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que, nas ultimas décadas do século XX, os processos produtivos globais exigiram maior
qualidade e qualificacdo de profissionais para atuar na educagdo. O estudo se configura como
uma revisao de literatura sobre profissao e profissionalizacdo docente e realiza uma anélise
documental dos atos legais que regulamentam a formacéo para a docéncia. Diante do contexto
de transformacbGes e mudangas apresentado, as autoras concluem que é complexa a
profissionalizacdo do ensino e da profissdo docente. Alertam, ainda, que a formacao
profissional ndo pode ser reduzida a formacdo continuada e/ou em servigco, nem tdo pouco a
participacdo em cursos esporadicos de treinamento ou palestras, sendo importante a valorizacao
da profissdo docente mediante formacé&o inicial consistente e formag&o continuada planejada e
intencional ao longo da carreira para garantir condigdes para a formacao adequada ao professor.

Gorzoni (2016) analisa o conceito de profissionalidade docente fazendo analogia com o
termo “profissdo”, cuja origem ¢ sociologica e polissémica, mas diferente dos conceitos
normalmente associados, como profissionalizacdo docente, profissionalismo docente e
desenvolvimento profissional docente. Esse estudo é uma revisdo sistematica de literatura, cujo
método é denominado de revisdo integrativa, subsidiada por quatro procedimentos: meta-
analise, revisdo sistematica, revisdo qualitativa e revisdo integrativa. Os resultados mostraram
que a profissionalidade docente € um conceito abrangente, que esta associada a diversos
aspectos, tais como o conhecimento profissional especifico; a expressdo de maneira propria de
ser e atuar como docente; o desenvolvimento de uma identidade profissional construida nas
acOes do professor e a luz das demandas sociais internas e externas a escola; a construcao de
competéncias e 0 desenvolvimento de habilidades proprias do ato de ensinar, conquistadas
durante a formacdo inicial e/ou continuada e, também, ao longo das experiéncias de trabalho
do professor.

Silva et al (2018) pontuam sobre a pratica educacional e o aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente, cujo desafio suscita questionamentos sobre
a formacédo inicial e continuada exibindo a grande deficiéncia no modus operandi dos
profissionais da educacdo. Os autores afirmam que o atual cenario da educacdo apresenta
professores mal qualificados para lidar com questbes que surgem a todo 0 momento na
sociedade, pontuam sobre a pouca eficacia dos cursos de formacéo continuada de professores
da Educacdo Basica e propde questdes para que estes cursos atinjam os objetivos de “formagao
pedagogica” e a ‘“formag¢dao humana integral”. Esse estudo é de carater documental e
bibliografico. Os autores concluem que a necessidade de atualizar conhecimentos é algo que

deve ser encarado como intrinseco a pratica docente, uma vez que o docente deve ser um eterno
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pesquisador; faz parte da esséncia de ser professor. Logo, a prética docente deve ser alvo de
constante mudanca no intuito de acompanhar as transformagodes sociais.

Robson e Mtika (2018) afirmam que tornar-se professor é um processo gradual que
envolve a formacdo da identidade profissional e o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e valores profissionais, contudo esse percurso de desenvolvimento para o ensino ao
longo da carreira docente é caracterizado por uma formacao fragmentada e incoerente. O artigo
relata a pesquisa realizada para entender o modelo de parceria e as experiéncias de
aprendizagem de mentorados e mentores. O estudo contribui para o conhecimento sobre a
aprendizagem profissional dos mentorados e dos seus mentores num contexto local dentro de
um esquema nacional de inducdo. Também revela desafios e tensbes existentes na
implementacdo do modelo de mentoria baseado em parceria. A metodologia utilizada foi
qualitativa envolvendo entrevistas com grupos focais e analise de documentos. Os resultados
apontam para uma série de oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento profissional e
pessoal para mentores e mentorados, construidas em redes fortes e de apoio dentro da parceria
em camadas e relacionamentos eficazes entre os individuos.

Trindade e Silva (2019) falam da necessidade de se olhar mais atentamente a formacao
docente, em razdo da grande atuacdo de profissionais sem uma formacéo especifica, cujas
discussdes para além da formac&o docente, tais como a valorizacao profissional dos docentes e
as condicdes de trabalho (salario, infraestrutura, relacdo estudante/professor, didatica, processo
de ensino e de aprendizagem) sdo fatores que influenciam o desenvolvimento profissional do
professor. Os autores fazem o recorte de uma pesquisa de natureza qualitativa e do tipo
exploratoria, tendo como instrumentos de coleta de dados o questionario, entrevista grupal e a
entrevista individual semiestruturada com os professores em formacdo através do programa
PARFOR. Os resultados apontam que os professores em formacao reconhecem a importancia
do programa para seu desenvolvimento profissional, porém questionam as condicdes de
oferecimento do curso relativas as dificuldades de conciliar estudo e trabalho e as condi¢des de
infraestrutura de oferta. Ainda observam que a formacdo, boas condicGes de trabalho e
valorizagéo salarial constituem fatores essenciais para que os docentes sejam capazes de se
desenvolver na profissdo e, consequentemente, melhorar as suas praticas de ensino.

Borges e Souza (2020) apresentam um estudo que estabelece dialogos entre as pesquisas
que investigam a formacdo continuada e DPD. A investigacdo € de natureza bibliogréafica,
qualitativa e exploratdria, cujas reflexdes ratificam a importancia do percurso investigativo por
fontes seguras e atualizadas que garantem um estudo cientificamente respaldado e

contextualizado. As percepcdes dos autores apontam para possibilidade de multiplos olhares
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para além da formacdo continuada, tendo em vista as condi¢Ges de trabalho do docente da
educacdo basica, politicas educacionais, reflexdo do DPD e a sua efetivacéo nas escolas, ainda
que de forma precéria.

Evangelista e Novais (2020) afirmam que formacdo continuada e desenvolvimento
profissional docente séo termos com significados distintos, mas interrelacionados de tal forma
que se tornam indissociaveis entre pessoalidade, profissionalidade e organizagdo institucional.
O formato metodologico do estudo se ancora na pesquisa narrativa concebida através do cantar
de historias que suscitam experiéncias vividas e narrativizadas por meio de videos produzidos
e transcritos. O resultado indica que a consecucao de politicas de formagao continua com vistas
ao desenvolvimento profissional docente é complexa, todavia, € preciso considerar que 0S
encontros formativos favorecem o compartilhamento de experiéncias que irdo fortalecer o
sentido do ser professor e sua profissionalidade, desde que sejam constantes, contextualizados
e aperfeicoados.

Ferreira (2020) buscou investigar o percurso profissional docente para construir um
panorama sobre a carreira no Brasil com énfase nos aspectos de descontinuidade do
desenvolvimento profissional docente. A investigacdo tem abordagem qualitativa, do tipo
exploratoria e envolve professores da educagdo basica, cujo instrumento de coleta de dados
utilizado foi o questionario para mapear o perfil individual, as caracteristicas do grupo
pesquisado, sua situacao funcional e histdrias de vida, além da conversa interativa provocativa
(CIP), entrevistas, analise documental e de contetudo. A autora revela que as descontinuidades
no desenvolvimento profissional docente estdo ligadas aos processos de interrupcdo e/ou
rupturas como o abandono da profissdo, desvio de funcdo, auséncia de bem-estar, problemas
emocionais e etc. Todos sdo aspectos que levam a descontinuidade do DPD e impactam na
qualidade do ensino.

Machado et al (2021) refletem sobre a formacédo continuada como aspecto intrinseco ao
exercicio da docéncia, razdo pela qual adquire um carater de autoformagdo em que o
profissional assume o papel de protagonista tornando-se responsavel pela construcdo de
conhecimentos e sentidos produzidos durante esse processo permanente de formagdo. Nessa
perspectiva apresenta conceitos que diferenciam autoformacao de autodidatismo, rechagando a
ideia do individualismo, tendo em vista a importancia do carater colaborativo da formagéo e da
autoformacao, desenvolvidas essencialmente na dialética do individual com o coletivo. Sob
essa Otica, buscam identificar um perfil docente com foco na utilizagdo de dispositivos digitais
para 0 aprimoramento das praticas pedagodgicas. A metodologia utilizada foi a pesquisa de

levantamento para obter dados primarios com a finalidade de apresentar uma descri¢ao



65

numerica de tendéncias, atitudes e opinides de uma determinada populacdo, cujo estudo
descritivo foi realizado por meio de um questionario estruturado contendo escalas de Likert e
aplicado através da ferramenta Google Forms. A populacdo estudada foi a de professores de
uma rede municipal de ensino fundamental da regido metropolitana de Porto Alegre/RS. O
resultado revelou que existe uma potencialidade na formagao continuada como processo auto
formativo e colaborativo mediado pelos recursos tecnoldgicos, que podem promover o
desenvolvimento profissional gerado pelas interacdes sociais e partilhas entre os pares.
Revelaram ainda uma familiaridade de grande parte dos docentes com 0s recursos tecnolégicos,
com ampla utilizagdo destes no cotidiano. Entretanto, permanece o desafio de se potencializar
0 uso desses recursos para a finalidade formativa e auto formativa, ampliando as possibilidades
de interacdo e de desenvolvimento profissional docente.

Monte (2011) destaca a necessidade de um melhor conhecimento sobre as relagdes
professor-orientador e aluno, enfatizando a escassez de trabalhos que associam mentoria,
orientacdo cientifica e competéncias do professor. Ressalta, ainda, que as transformacGes
ocorridas no ambiente educacional trazem novos objetivos as instituicdes, uma vez que elas sdo
formadoras de profissionais e cidaddos. A pesquisa tem abordagem quantitativa do tipo
exploratoria descritiva, com aplicacdo de questionarios para identificar as funcdes de mentoria
mais desejadas, situacdo ideal e as praticadas pelos professores-orientadores em situacéo real,
e as principais competéncias definidas pelas caracteristicas pessoais e profissionais. O universo
do estudo foi definido por alunos participantes de programas de iniciacao cientifica, cadastrados
nos 32 grupos de pesquisa do IFRN - Campus Central, constantes do Diretdrio dos Grupos de
Pesquisa do Brasil (CNPQ), cujo critério de selecdo da amostra foi definido pela acessibilidade.
A anélise dos dados foi realizada mediante técnicas de estatistica descritiva e analitica e,
também, analise de conteddo. Os resultados apontam que ocorrem as funcdes de mentoria
dentro do programa de Iniciacdo Cientifica, em especial as funcGes modelo, tarefas
desafiadoras, coaching e patrocinio. Dentre as caracteristicas encontradas para o professor-
orientador estdo o conhecimento e experiéncia, disponibilidade, relacionamento interpessoal,
motivacao e lideranca. Os resultados obtidos s&o condizentes com os encontrados em trabalhos
realizados em outros paises, em ambientes académicos.

Nogueira (2011) relata a importancia das a¢des colaborativas, coaching e o mentoring,
para a formacéo de professores no ambito da educacao e do ensino e da aprendizagem de linguas
e sua relagcdo com a formacao continuada do professor. A pesquisa foi de natureza qualitativa
do tipo descritivo e interpretativo, com fundamentos metodoldgicos do estudo de caso. As

participantes da pesquisa sd0 uma coach/mentora e uma professora recem-contratada
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(coachee/mentee) pela instituicdo. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram
gravacOes em audio, observacgdes registradas em notas de campo, entrevistas semiestruturadas
e questionarios. O estudo contribuiu para a ampliacdo da pesquisa relacionada as praticas
colaborativas no ensino e na aprendizagem de linguas estrangeiras, cujo reflexo estabelece uma
relagdo de respeito, confianca e profissionalismo entre coachs/mentores e aprendizes,
refinamento de suas habilidades profissionais e ressignificacdo da sua pratica.

Geeraerts (2014). O estudo examinou as experiéncias dos mentorados que participam
da mentoria de grupo (PGM) e as diferencas potenciais nas experiéncias dos professores na
educacao geral e na educacéo profissional, como também aborda as percep¢des dos mentorados
sobre os resultados do PGM no que diz respeito as dimensdes profissional, pessoal e social do
desenvolvimento profissional. A pesquisa foi quantitativa e utilizou questionario online
preenchido por 69 professores do ensino geral e 47 professores do ensino profissional. Os
resultados mostraram que os participantes viam a mentoria de grupo como uma importante
ferramenta para o desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira docente.

Amado (2015) relata que os relatérios da OCDE apontam para a necessidade de se
continuar a investir na formacdo de professores para a utilizacdo pedagdgica das tecnologias.
Nesse estudo a autora apresenta o caso de um professor de matematica que possui dominio das
tecnologias, mas na sua pratica revela dificuldades em utiliza-las. A metodologia teve
abordagem qualitativa e exigiu multiplas fontes de dados, como observacGes, entrevistas e as
notas escritas. O resultado mostrou que o mentoring é uma estratégia de apoio ao docente na
implementacdo de sua pratica e quando mentor e aprendiz interagem estabelecendo uma troca
de conhecimentos, eles aprendem juntos.

Alcantara et al (2015) focou em estudos sobre formacéo continuada de professores para
a utilizacdo das tecnologias. A investigacao foi desenvolvida com uma professora, cuja proposta
se baseou no mentoring como uma relacao interpessoal, baseada na confianca e no apoio. A
acao foi realizada por meio do acompanhamento da formadora/pesquisadora nas sessdes do
curso, no planejamento e nas aulas de matematica, em que a professora utilizou tablets. A
metodologia didatica utilizada na formacéao foi o modelo TPACK (Conhecimento Tecnoldgico
e Pedagdgico do Conteldo), que integra de forma eficiente as tecnologias nas aulas. A pesquisa
teve uma abordagem qualitativa caracterizada como um estudo de caso. Os resultados
mostraram que uma relacdo de mentoring se estabeleceu entre a pesquisadora e a mentorada,
contribuindo para o desenvolvimento profissional da professora.

Tancredi et al. (2015) apresentam os resultados iniciais de uma pesquisa-intervengao

sobre processos formativos de mentoras e de professoras iniciantes pelo Programa de Mentoria
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do Portal dos Professores da UFSCar. A intervencdo foi realizada através da metodologia
construtivo-colaborativa e a para a coleta de dados foram utilizadas as narrativas — escritas e
orais — e conversas interativas. Os resultados obtidos mostram a construcdo de novos
conhecimentos profissionais pelas professoras iniciantes, mentoras e pesquisadoras, cujo
desenvolvimento do Programa de Mentoria online se mostrou um processo desafiador e
enriquecedor, que permitiu a criagdo de vinculos profissionais fortes, a ampliacdo de
conhecimentos e 0 dominio de tecnologias de educacao a distancia, com o é caso da internet.

Bertran et al (2015) defendem que o professor é um recurso essencial que contribui para
a economia de uma nacéo, visto que ele facilita a aquisicdo de conhecimentos e habilidades.
Logo, o professor profissionalmente qualificado é aquele que possui um estudo profissional
formal completo adquirindo pedagogias, conhecimentos, aptidGes, valores, atitudes e
competéncias necessarias para se envolver nas atividades de pratica de sala de aula. Enfatizam
o0 valor da mentoria, 0 apoio do mentor e 0 bom relacionamento com seu pupilo como fatores
imprescindiveis ao sucesso do processo. O mentor deve ser um modelo de comprometimento,
eficiéncia, responsabilidade e entusiasmo, em razdo de possuir influéncia significativa e
poderosa sobre o desenvolvimento da orientacao, disposicéo, concepcdes e praticas de sala de
aula. Alertam, ainda, sobre mentorias em que apresentam problemas de incompatibilidades
entre mentor e pupilo, como diferencas de valores, personalidade, estilos de trabalho e outros.
Esses comportamentos contradizem o objetivo da mentoria. O estudo esta localizado dentro de
um paradigma interpretativo, com amostra de 100 professores e utilizados questionarios e
entrevistas como procedimentos de investigacdo. Os resultados mostram que emergiram trés
modalidades de experiéncias de mentoria: a de assuntos especificos sobre o0 ensino, a mentoria
pedagogica geral, relacionada a estratégias de ensino e gestdo de sala de aula e a mentoria de
conformidade, em que o mentor apenas cumpre requisitos formais para monitorar 0s
professores-alunos. Esses resultados sugerem que os professores mentores desempenham um
papel importante no desenvolvimento do professor, principalmente quando os mentorados
ainda nao adquiriram uma qualificacdo profissional para o magistério.

Fraile e Bilbao (2015) relatam que as universidades europeias oferecem plataformas de
formacado inicial e continuada aos professores utilizando diferentes estratégias formativas para
melhorar a qualidade educativa, entre elas 0 mentoring. Contudo, existem muitas publicagdes
centradas no desenvolvimento de professores novatos, mas poucas a respeito da formacéo
continuada de professores com mais anos de profissdo, razdo pela qual alguns autores
manifestam a necessidade de estudar a pratica do mentoring, as estratégias utilizadas,

dificuldades experimentadas, as duvidas e incertezas vivenciadas, os conflitos encontrados e as
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necessidades detectadas. A metodologia estd baseada na investigacdo qualitativa biografico-
narrativa, com aplicacdo de questionério. Os resultados evidenciam uma valorizacdo positiva
do mentoring, como uma estratégia valida e atil no desenvolvimento profissional.

Shimazumi (2016) desenvolveu um trabalho com mentores e professores com o fim de
conhecer o processo de mentoring em um instituto de idiomas com sede na cidade de S&o Paulo
e Santa Catarina, que consistiu em um curso de 60 horas de familiarizacdo e contextualizacdo
sobre 0 programa de mentoria na instituicdo, 16 encontros quinzenais com todos 0s mentores
ao longo do ano e médulos de trabalhos colaborativos entre eles, organizados por ciclos de
planejamento, execucdo, observacao e reflexao. Foi utilizada metodologia de cunho qualitativo,
com abordagem hermenéutica e fenomenoldgica. Foram produzidos textos contendo relatos
oficiais e espontaneos totalizando 979 documentos. Os resultados desse estudo revelam que a
experiéncia da mentoria por professores de inglés em formacdo continua se estruturam em
quatro temas centrais: transformacdes, relacdes, papéis e reflexdo mostrando a natureza do
fendmeno investigado.

Polovina (2016) informa que a mentoria informal ou espontdnea sempre existiu,
consistindo no apoio que os pares oferecem ao professor iniciante. Entretanto, ao longo do
tempo a mentoria tornou-se uma modalidade cada vez mais reconhecida e presente no
desenvolvimento profissional de professores. Na visao tradicional da mentoria, a questdo da
qualidade é reduzida as habilidades e responsabilidade do mentor para "produzir" um bom
trabalho de ensino do pupilo. J& na abordagem moderna, a questdo da qualidade é mais
abrangente e complexa, caracterizada por menos linearidade no processo de aprendizagem e
mais diferenciacdo em termos de papéis de mentores e pupilos. A metodologia utilizada foi
qualitativa com procedimento bibliogréafico. Os resultados mostram a mentoria como sistema
de rede, na qual diversos fatores se entrelacam (educacional, pessoal, relacional, profissional e
institucional). A autora propde trés elementos determinantes da qualidade da mentoria: a
informalidade do processo, a aprendizagem e o equilibrio das forgcas que influenciam
diretamente essa prética.

Prades (2016) acredita que a mentoria € essencial em todos 0os modelos educacionais
gue se baseiam nas novas tendéncias de autoaprendizagem em razdo de ser o cerne de um novo
modelo de aprendizagem baseado na autonomia pessoal e profissional, cuja filosofia de
aprendizagem autonoma visa atender a necessidade de amadurecimento cognitivo e aprimorar
a orientacdo pedagdgica dos professores em formacdo. A metodologia foi desenvolvida por
meio da aplicacdo de questionarios e entrevistas, além do acompanhamento da aprendizagem

através de diarios de bordo. Essa experiéncia no ensino de inovacgdo teve a finalidade de
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aperfeicoar a mentoria presencial ou virtual, incentivar o trabalho em equipe e a aprendizagem
independente através do aconselhamento, orientacdo e apoio. A conclusdo do estudo reconhece
que a funcdo da mentoria é relatar e transmitir conhecimentos, mas também promover o
autodidatismo, no qual se baseiam as novas tendéncias de inovacdo no ensino.

Aguiar e Quartieri (2017) relatam sobre a mediagdo de encontros de formagéo para
professores da Educacdo Bésica dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio de duas
Escolas Publicas do Municipio de Sao Francisco do Conde, na Bahia, utilizando o mentoring
para interagir com os professores. Os metodos de pesquisa utilizados foram a pesquisa
qualitativa do tipo descritiva, nos moldes de um estudo de caso, utilizando observacao
participante (gravacdo em 4audio, fotografias) e questionarios individuais. Foram feitas
entrevistas estruturadas com roteiro pré-estabelecido para obter o maior nimero de informacdes
para a pesquisa, além da utilizacdo de recursos tecnologicos como facebook, blogs e aparelho
celular. Os resultados mostraram que o celular € um recurso acessivel e que as redes sociais
auxiliam o enriquecimento das aulas através da facilidade de manuseio, tendo 0 mentoring
como ferramenta de integracdo desses recursos no planejamento pedagdgico.

Gobato e Reali (2017) defendem que a formacdo docente, apesar de ser um processo
comum a todos os professores, é especifica para cada individuo, em razdo dos conhecimentos
prévios individuais, ja que influenciam a aprendizagem e as préaticas docentes, pois requerem
habilidades complexas e conhecimentos que deem suporte ao professor durante sua dinamica
de trabalho. Assim, 0 mentoring € uma estratégia ainda pouco explorada no Brasil com vistas a
auxiliar na minimizacao dessas dificuldades. Ele ndo s6 ajuda no desenvolvimento profissional
docente, como também promove o aprendizado e reflexes sobre as préprias praticas aos
mentores. A metodologia seguiu uma proposta construtiva-colaborativa de pesquisa-
intervencdo, com investigacdo qualitativa e analise de dados baseada na abordagem descritivo-
interpretativa do material produzido pelos participantes do Programa de Formacao Online de
Mentores abrangendo relatos e narrativas dos participantes em foruns de discussdo, diarios
reflexivos e entrega de tarefas, caracterizando uma analise documental. Os resultados revelam
gue o mentor deve ter um vasto repertorio em sua base de conhecimento, a fim de acionar seu
processo de raciocinio pedagdgico e, consequentemente, ensinar a ensinar. Logo, possui
necessidades formativas pois seus conhecimentos sdo também limitados, uma vez que é um
profissional em constante desenvolvimento, com a identidade ainda em construcéo.

Reali et al. (2018) apresenta o processo de construcdo da identidade de mentora, através
do desenvolvimento profissional e identificacdo das aprendizagens de uma professora

experiente, evidenciadas em sua participagdo no Programa de Formacdo Online de Mentores.
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A pesquisa teve abordagem qualitativa do tipo pesquisa-intervencdo, baseada na técnica de
amostragem proposital, cujo universo foram Professores da UFSCar. O Programa foi
organizado em quatro médulos realizados a distancia através da Plataforma Moodle. Para coleta
de dados foi realizado levantamento bibliografico e as narrativas escritas para o registro de
processos reflexivos sobre a pratica. Os dados foram analisados de maneira interpretativa
provenientes de atividades online. Os resultados mostraram que novos conhecimentos foram
construidos e incorporados a base de conhecimentos da participante, auxiliando-a a exercer as
funcBes de mentora ao assessorar uma professora iniciante em suas dificuldades. A iniciativa
mostrou-se significativa para promover a aprendizagem de professores iniciantes e que o estudo
ganhou relevancia, em razdo da auséncia de politicas puablicas no Brasil para o
acompanhamento de professores iniciantes por professores mais experientes.

Souza (2018) trabalhou com docentes de maneira colaborativa para desenvolver
metodologias com diferentes abordagens pedagogicas. No acompanhamento individual com as
duas participantes, analisou a relagdo de Mentoring estabelecida no ensino da Geometria,
ancorada no cenario de uma relacdo interpessoal, baseada na confianca e no apoio, que se
desenvolveu nas sessbes de formacdo continuada e no planejamento das praticas pedagdgicas.
A pesquisa foi de cunho qualitativo e apresentou caracteristicas de um estudo de caso. A coleta
de dados foi realizada por meio da observacdo participante, questionarios, entrevistas,
gravacOes e diario de bordo, que permitiram a pesquisadora estudar os fatos em seu ambiente
natural. Os resultados apontaram que este processo possibilitou a integracdo dos contetdos na
pratica pedagdgica dos professores dos anos iniciais, provocando a reflexéo e a reconfiguracédo
da sua pratica docente.

Alonso-Garcia et al (2020) afirma que as relacbes de mentoria sdo reciprocas e
dindmicas, porém assimétricas, pois embora 0 mentor e o pupilo obtenham beneficios, o
objetivo principal é sempre o desenvolvimento do pupilo. Dessa forma, é importante conhecer
a evolucdo da confianca e da satisfacdo com mentores através das percepgdes dos agentes
envolvidos. O estudo envolveu 181 mentores e 678 pupilos que responderam questionario com
escala de Likert. Os resultados mostram um elevado nivel de confiangca nos mentores e um
elevado nivel de satisfacdo de ambos, mentores e pupilos, ao longo das sessbes do programa de
mentoria. Em relacdo ao nivel de satisfacdo com comportamento do mentor e contetdos
trabalhados, surgiram diferencas estatisticas significativas entre mentores e pupilos, permitindo
tracar propostas de melhoria no programa de mentoria em relagdo aos mentores, bem como na

forma de abordagem dos temas.
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Sutton et. al (2021) afirmam que uma educacgéo de alta qualidade requer a capacitacao
dos professores. Isso implica, entre outros aspectos, ajudar o corpo docente a desenvolver a
capacidade de refletir sobre suas praticas pedagogicas e colaborar com 0s colegas para o
aprendizado profissional. O estudo utilizou abordagem qualitativa, mediante estudo de caso
instrumental. Como fonte priméaria de dados, os pesquisadores realizaram 14 entrevistas
individuais semiestruturadas. Os participantes incluiram dois mentores e professores, cujos
dados foram examinados pelo método de andlise de contetido. Os resultados mostraram que a
MP tem um grande potencial para o desenvolvimento profissional colaborativo e a melhoria
continua das préticas de ensino dos professores, aproveitando suas experiéncias e recursos e
levando ao fortalecimento do senso de profissionalismo no ensino e na estima social dos
professores.

Em vista dos estudos apresentados, a contribui¢cdo dos autores levantados e dos
referenciais por eles utilizados foram de extrema importancia para a constru¢do dos
conhecimentos relativos aos conceitos estudados, como também para a consolidacao das ideias
defendidas nesta tese. Desse modo, a analise exploratoria desses estudos revelou pontos
importantes como a classificacdo feita por Aguiar (2012), que existem duas classes de
professores: os profissionais, aqueles com formacdo pedag6gica mediante curso de
licenciatura, e os ndo profissionais, que sdo os bacharéis.

Contudo, existem divergéncias em relacdo aos termos formacéo e desenvolvimento,
sendo que Herdeiro e Silva (2011), Aguiar (2012) e lza et al (2014) entendem que esses
conceitos sdo sinbnimos, autores como Fiorentini e Crecci (2013) e Evangelista e Novais (2020)
acreditam que o desenvolvimento profissional docente (DPD) esta relacionado a aprendizagem
e desenvolvimento do professor, e ndo a sua formacé&o.

Nessa direcdo, Nunes e Nunes (2014), Mueller et al (2015) e Silva et al (2018) apontam
para as fragilidades dos processos de formacdo docente revelando deficiéncias no modus
operandi dos profissionais da educacdo, ainda apoiados em acOes de reproducdo. Logo, a
superacdo dessa deficiéncia constitui um paradigma inovador e uma tarefa desafiadora que,
segundo Caria e Oliveira (2016), Trindade e Silva (2019) e Borges e Souza (2020), ndo pode
ser reduzida a participacdo em cursos esporadicos de treinamento ou palestras.

Para Gorzoni (2016), Robson e Mtika (2018), Evangelista e Novais (2020), o conceito
de profissionalizagdo esta associado aos aspectos de construcdo de conhecimento,
competéncias, habilidades, valores e ao desenvolvimento de identidade profissional. Nesse

sentido, Monte (2011) e Nogueira (2011) estudaram as préaticas colaborativas no ensino e na
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aprendizagem entre coachs/mentores e seus aprendizes, revelando que se estabeleceu uma
relacdo de respeito, confiancga e profissionalismo.

Na perspectiva da interacdo entre mentor e mentorado, tornam-se imprescindiveis a
empatia e 0 bom relacionamento entre ambos, conforme alude Tancredi et al. (2015) e Bertran
et al (2015), promovendo vinculos profissionais fortes e ampliacdo de conhecimentos, ainda
que o compartilhamento de saberes e dificuldades entre professores dificilmente acontece,
segundo Shimazumi (2016) e Polovina (2016).

Para Amado (2015) e Alcantara et al (2015), o mentoring se transformou em uma
estratégia de apoio ao docente para a implementacdo de sua pratica. Considerando esse aspecto
de inovacdo no ensino, Aguiar e Quartieri (2017), Gobato, Reali (2017) e Reali et al. (2018),
entendem que 0 mentoring € uma estratégia ainda pouco explorada no Brasil. Entretanto, além
dessas relacGes serem reciprocas e dinamicas, Alonso-Garcia et al (2020) e Souza (2018)
afirmam que elas também séo assimétricas.

Assim, conclui-se que o desenvolvimento profissional docente ainda apresenta muitos
desafios, visto que os processos de formacdo inicial e continuada ainda permanecem
incipientes; o papel reflexivo do professor e a importancia da cultura colaborativa traz uma
nova dimensdo ao desenvolvimento profissional docente e 0 mentoring estabelece um elo de
conectividade com o processo de formagdo em razdo de proporcionar aprendizagem e
desenvolvimento profissional a mentores e mentorados, interligando o0s saberes e as
experiéncias através da interacdo e do compartilhamento.

Portanto, a ampliacdo do entendimento a respeito das tematicas estudadas subsidiou o
desenvolvimento desse estudo, na medida em que os trabalhos ja realizados contribuiram com
diferentes concepcdes, pesquisas realizadas, metodologias diversificadas, enfim, um conjunto
de recursos que auxiliaram na elaboracao deste estudo. No capitulo seguinte, sera apresentado

os procedimentos metodoldgicos que viabilizaram o desenvolvimento deste estudo.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo abrange a descrigdo da forma como foi realizada a pesquisa, atentando
para responder ao problema levantado e operacionalizar os objetivos especificos. Observando
esse protocolo, o detalhamento dos procedimentos metodolégicos adotados garante o
cumprimento do objetivo geral trazendo credibilidade e transparéncia ao estudo.

Primeiramente, serd apresentada a caracterizacdo da pesquisa elucidando tipos,
abordagens e conceitos praticados para destacar potencialidades e limitagdes do estudo.
Posteriormente, 0 campo da pesquisa e seus sujeitos serdo evidenciados, como também o0s

procedimentos para a coleta de dados, e por fim, as préticas de intervencéo.

5.1 Caracterizacao da Pesquisa

A construgdo do conhecimento perpassa pela formacdo de uma consciéncia critica e de
um crivo cientifico, apoiado em observaces, analises e dedu¢des formando, paulatinamente, o
espirito cientifico. Nesse movimento, a pesquisa se torna propriamente a elaboracdo da
realidade, alimentando a atividade do ensino e vinculando pensamento e acdo (MINAYO,
2016).

Para mergulhar no universo do “como fazer” é necessario, antes de tudo, compreender
gue a metodologia tem por objetivo examinar, descrever e avaliar procedimentos que
possibilitam o processamento de informacg6es para a solucdo de problemas. Logo, a pesquisa
cientifica deve realizar um estudo planejado na busca do conhecimento, mas apoiada em
procedimentos capazes de dar confiabilidade aos resultados. Para Gil (2022, p. 26), a pesquisa
tem um carater pragmatico, sendo um “processo formal e sistematico de desenvolvimento do
método cientifico. O objetivo fundamental da pesquisa é descobrir respostas para problemas
mediante o emprego de procedimentos cientificos.”

Considerando que a abordagem do problema, segundo Demo (2000), é o que caracteriza
0 aspecto cientifico da investigacao, sua finalidade é descobrir respostas para questdes mediante
a aplicacdo do método cientifico, cujos critérios de classificacdo dos tipos de pesquisa variam
de acordo com o enfoque dado, 0s interesses, 0s campos, as metodologias, as situacdes e 0s
objetos de estudo. O autor ainda acrescenta que nenhum tipo de pesquisa & autossuficiente,
tendo em vista que existem varias formas de classificar as pesquisas.

Seguindo esse viés, este estudo assumiu abordagem qualitativa, em razdo de permitir a

compreensdo da complexidade do fendmeno estudado, cujo método desvenda 0s processos
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sociais pouco conhecidos referentes a grupos particulares, possibilitando a construcdo de novas
perspectivas e conceitos durante a investigacdo (MINAYO, 2016).

Do ponto de vista da sua natureza, foi adotada a tipologia de pesquisa aplicada em
virtude de produzir conhecimentos para utilizacdo prética, dirigidos a solucdo de problemas
singulares (GIL, 2022), uma vez que foi realizada a mentoria de dois professores com o intuito
de auxilia-los no seu desenvolvimento profissional.

Quanto aos objetivos, as pesquisas sao classificadas em relagdo ao objeto a ser
pesquisado e as metas que se pretende alcancar. Para esse estudo, foi desenvolvida uma
pesquisa exploratdria e descritiva, em razdo de proporcionar maior familiaridade com o
problema, além de descrever os fatos de uma determinada realidade (GIL, 2022).

Com relacdo aos procedimentos, optou-se pela pesquisa participante porque essa
modalidade tem como proposta estabelecer uma relacdo dialética entre a teoria e a préatica
durante o desenvolvimento da préxis, além de revelar particularidades dos contextos e dos
sujeitos pesquisados, que somente o pesquisador inserido nesse universo tem a possibilidade de
observar.

Embora controverso, o termo participante sugere a insercdo do pesquisador no campo
de investigacao formado pela vida social e cultural do pesquisado, que é convocado a participar
do estudo na qualidade de informante, colaborador ou interlocutor. Na classificacdo
apresentada por Demo (2000), a pesquisa participante esta inserida na pesquisa pratica, tendo
por perspectiva a intervencdo na realidade social, ou seja, “¢ ligada a prética historica em termos
de usar conhecimento cientifico para fins explicitos de intervengdo” (DEMO, 2000 p.21).

Michel Thiollent (2018) afirma que a pesquisa participante se aproxima da pesquisa-
acdo porque também se utiliza da observag¢do participante “associada a agdo cultural,
educacional, organizacional, politica ou outra”. Entretanto, ela se diferencia quando focaliza “a
acdo planejada para uma intervencdo com mudangas dentro da situagdo investigada”,
priorizando a participacdo do sujeito pesquisado. Esse requisito enquadra a pesquisa
participante na esfera da observacao participante, na medida em que

trata de criar e aperfeicoar dispositivos que facilitassem a inser¢do do pesquisador no
cotidiano habitual dos grupos pesquisados, com a finalidade de observar fatos,
situagdes e comportamentos que ndo ocorreriam ou que seriam alterados na presenga
de estranhos (THIOLLENT, 2018, p. 83-84).

Considerando as expectativas da pesquisa participante, seu proposito fundamental é a
emancipacao das pessoas ou das comunidades que a realizam. Sob essa 6tica, o estudo englobou

a producdo mutua de conhecimento entre pesquisador e pesquisado, a colaboragdo e o
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compartilhamento de conhecimentos entre os participantes e a transformacao das préaticas de
sala de aula, no sentido de oferecer multiplas possibilidades para o desenvolvimento
profissional docente.

Ademais, a pesquisa foi subsidiada pelo aporte tedrico ancorado por fontes
bibliogréaficas primarias e secundarias que fundamentaram os conceitos estudados. Para Godoy
(2011), o levantamento bibliografico é a base do referencial teérico do estudo cientifico em
qualquer nivel, cujo significado envolve pesquisar e selecionar textos compativeis com o tema

escolhido para apoiar as afirmacgdes e explanacGes desenvolvidas.

5.2 Campo e sujeitos de Pesquisa

A contextualizacdo do universo de pesquisa é importante, bem como a apresentacao dos
participantes, seu perfil e os motivos que justificam a escolha da amostra. Inicialmente, a
historia do surgimento do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhéo
(IFMA) comecgou em 23 de setembro de 1909, quando foram criadas as Escolas de Aprendizes
Artifices nas capitais dos Estados.

Com o intuito de proporcionar uma educagdo voltada para o trabalho, a Escola de
Aprendizes Artifices do Maranhdo foi instalada em Séo Luis no dia 16 de janeiro de 1910,
sendo chamada de Liceu Industrial de S8o Luis. Posteriormente, foram criadas as Escolas
Técnicas Industriais e, o entdo Liceu Industrial de S&o Luis, foi transformado em Escola
Técnica Federal de Sao Luis. (IFMA, 2020).

A transformacdo do ensino profissional em médio (antigo ensino de segundo grau),
aconteceu apds o golpe de 1964 quando o governo militar reformulou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) por meio da chamada “profissionaliza¢ao compulsoria”,
onde todos 0s cursos passaram a ter um carater profissionalizante. Em 1989, a Escola Técnica
Federal do Maranhdo foi reconfigurada no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do
Maranhdo (CEFET-MA), adquirindo também a competéncia para ministrar cursos de
graduacdo e de pos-graduacédo (IFMA, 2020).

Motivado pela intencdo de alavancar o desenvolvimento do interior do pais, mediante o
incremento dos processos de escolarizacdo e de profissionalizacdo da populagdo, o governo
federal criou, em 2006, o Plano de Expanséo da Educacéo Profissional, que se desenvolveu em
trés etapas. Em meados do més de agosto de 2011, a entdo Presidente da Republica, Sra. Dilma

Rousseff anunciou a execucédo da fase 111 do plano de expanséo da Rede Federal de Educacéo
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Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacdo e o Maranhdo foi beneficiado com oito
novos Campus, dentre eles 0 Campus de Sao José de Ribamar. (IFMA, 2020).

A audiéncia publica ocorrida em 24 de outubro de 2013 definiu os eixos tematicos a
serem ofertados pelo Campus e contou com participacdo de varios segmentos da sociedade
como professores, empresarios, sociedade civil e estudantes, que apontaram 0s eixos centrais
de atuagdo do Campus: Comunicacéo e Informacéo, Processos Industriais e Gestdo e Negdcios.

Atualmente, o IFMA possui 29 campi distribuidos por todas as regides do Maranhéo,
oferecendo cursos de nivel béasico, técnico, graduacéo e pds-graduacdo para jovens e adultos,
além de desenvolver a¢Bes de extensdo nas areas de educacao, cultura, lazer, direitos humanos,
salde, trabalho e empregabilidade. Atua também na educacdo a distancia com polos de apoio
presencial localizados em Séo Luis e no interior do Maranh&o, cuja missao institucional é a
promocao da educacdo profissional, cientifica e tecnologica, por meio da integracdo do ensino,
pesquisa e extensdo, com foco na formacao do cidaddo e no desenvolvimento socioeconémico
sustentavel (IFMA, 2020).

O Campus passou a operar em sede prépria a partir de 2016 e esta localizado na Regido
Metropolitana de S&o Luis, as margens da Rodovia MA 201, Km 12, s/n, Bairro Picarreira, no
municipio de Sdo José de Ribamar/MA, que conta com uma populacdo de 162.925 habitantes
(Censo IBGE/2010), area de 386,3 Km2 e o IDH 0,7 representando o melhor indice de
Desenvolvimento Humano do Estado do Maranh&o — IDH. Do ponto de vista econémico, 0
municipio concentra potencialidades, que se constituem em arranjos produtivos focados nos
setores da Hortifruticultura, Industria, Comércio, Complexo Portuério, Apicultura, Avicultura,
Suinocultura, Artesanato e Turismo.

Entdo, na delimitacdo do universo de pesquisa, 0 campo de investigacdo foi o IFMA —
Campus S&o José de Ribamar, cuja escolha se justificou em virtude de ser meu local de atuacdo
como docente, ter acesso irrestrito aos professores dessa unidade, como também as informacdes
académicas e pedagdgicas. A autorizacdo para realizacdo da pesquisa no Campus esta
representada pelo Termo de Anuéncia, contida no Apéndice A.

Inicialmente, os sujeitos envolvidos nessa pesquisa foram dois professores do Ndcleo
Docente Estruturante (NDE) do IFMA - Campus Sao José de Ribamar, que representa um eixo
da gestdo académica, sendo corresponsavel pela elaboragédo, implementacéo e consolidacéo do
Projeto Politico Pedagogico do Curso Tecnologo em Processos Gerenciais.

O NDE foi criado pela Resolugdo MEC/IFMA n° 25/2011 de 19 de abril de 2011 e esta
constituido de 30% (trinta por cento) dos docentes efetivos atuantes no curso superior do

Campus, no total de cinco professores, cujas atribui¢cdes abrangem a elaboracéo e revisao do
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Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso, a proposicdo de critérios e procedimentos de
autoavaliacdo, o incentivo das atividades de pesquisa e extensao, entre outras.

Os professores que compdem o Nucleo Docente Estruturante (NDE) foram indagados
sobre o interesse em participar da pesquisa, sendo que apenas dois professores concordaram em
colaborar com o estudo. Esse critério € chamado de amostragem por conveniéncia e consiste
em selecionar uma amostra da populacdo que seja acessivel ou esteja disponivel.

Segundo Cozby (2006), a amostragem “por conveniéncia” ¢é aquela em que o
pesquisador seleciona os participantes da pesquisa pela facilidade de acesso, o que reforca a
intencdo da pesquisa em estudar o fendmeno. Na ocasido, os participantes assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Os docentes selecionados, nomeados nesse estudo como professores A e B em razdo da
garantia de sigilo de suas identidades, séo respectivamente do sexo masculino e feminino, tém
mais de cinco anos de servigo publico na instituicdo como docentes e realizam quarenta horas
(40h) de trabalho semanal com dedicacéo exclusiva (DE). A formag&o académica do professor

A é bacharelado e do professor B é licenciatura e bacharelado, ambos com titulacdo de mestre.

5.3 Coleta e analise de dados

A producao e coleta de dados foi realizada durante o processo de mentoring efetuado
com os professores selecionados, que foram acompanhados e orientados nas suas praticas
pedago6gicas durante os dois semestres do ano de 2021. Porém, aconteceram duas
intercorréncias significativas no decorrer desse processo.

A primeira foi a pandemia de covid-19, que assolou a populacdo mundial, paralisou
todas as atividades e estabeleceu o distanciamento social. Por essa razdo, a mentoria foi
realizada através de encontros virtuais gravados em audio e video, inclusive participacdo nas
aulas, por meio do aplicativo Google Meet, nos quais foram registrados percepgoes,
orientagdes, conversas e relatos entre mentor e mentorando, que foram transcritos
posteriormente para serem analisados.

Outro incidente ocorreu com um dos professores participantes, que ndo deu
continuidade a relacdo de mentoria em virtude do afastamento de suas atividades docentes para
cursar pos-graduagdo. Assim, a mentoria foi consumada apenas com um professor, fato esse
gue ndo comprometeu o desenvolvimento e a qualidade da pesquisa.

Para complementar os dados, também foi utilizado o diario de bordo pela pesquisadora
e professor para registro de dificuldades, expectativas, percepcgdes e evolucao do participante,
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uma vez que o diario de bordo estimula o registro e permite a reflexdo sobre a pratica e os
procedimentos necessarios para a realizacdo das atividades.

Considerando que o diario de bordo é um instrumento de estudo com potencial
metodologico para alicercar o registro e a reflexdo, ele proporciona suporte a um processo
investigativo estimulando o aprender a aprender, através de estratégias pedagogicas proativas,
além de possibilitar autonomia e criatividade relativas a vivéncia de novas possibilidades de
iniciativa (MORAN, 2015). Ele pode ser compreendido como “um guia de reflexdo sobre a
pratica, favorecendo a tomada de consciéncia do professor sobre seu processo de evolugéo e
sobre seus modelos de referéncia” (PORLAN; MARTIN, 1997).

Em raz&o da natureza do objeto de estudo demandar interacdo entre pesquisadora e
pesquisados, no sentido de contextualizar as experiéncias e os sentidos, foi utilizada nos
encontros uma entrevista semiestruturada para a coleta de informacdes diretas dos sujeitos
investigados.

Para Gil (2022), a entrevista é uma técnica de interacdo social e interpenetracdo
informativa capaz de quebrar isolamentos grupais, individuais e sociais, podendo também servir
a pluralizacdo de vozes e a distribuicdo democratica da informacdo. O autor pontua gque a
entrevista semiestruturada é comparada a uma entrevista informal ou ainda a uma simples
conversacao, sendo recomendada nos estudos exploratorios e atrelada a um roteiro previamente
elaborado, que serve de guia ou direcionamento para abordagem de temas relevantes para o
estudo, além de incluir também questbes que podem surgir ao longo do processo de
investigacao.

Conforme Ribeiro (2008), a entrevista é vista como:

A técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter informacdes a respeito do
seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos e valores subjacentes
ao comportamento, o que significa que se pode ir além das descri¢des das acoes,
incorporando novas fontes para a interpretacdo dos resultados pelos préprios
entrevistadores (RIBEIRO, 2008, p. 141).

Nesse sentido, a coleta de dados ocorreu durante o desenvolvimento da relagdo de
mentoria, baseada nos estudos de Kram (1983;1985) e subsidiada pelas etapas de
implementacdo do mentoring (Quadro 7 — Etapas do mentoring, p. 52), como tambeém pelas
fases de desenvolvimento da mentoria (Quadro 6 — Fases do desenvolvimento da mentoria, p.
51)).

Para a analise dos dados colhidos, torna-se necessario o tratamento do material

coletado, de modo que seja organizado, classificado e analisado. Minayo (2011) esclarece que
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a fase do tratamento do material leva o pesquisador a teorizacdo sobre os dados, produzindo o
confronto entre a abordagem teorica e 0 que a investigacdo de campo apresenta de singular
contribuicéo.

Por ser uma atividade complexa, exige do pesquisador sensibilidade, uma vez que ndo
acontece de forma linear, ou seja, um processo interativo que permite ao investigador produzir
dados confidveis e fidedignos. Ela se apresenta como uma atividade de construcéo da realidade,
vinculando pensamento e acdo (MINAYO, 2016).

Desse modo, a analise e interpretacdo dos dados estdo relacionados entre si, cujo
objetivo de uma “é organizar e sumariar os dados para possibilitar o fornecimento de respostas
ao problema proposto, e de outra é procurar o sentido mais amplo das respostas, o que € feito
mediante sua ligagdo a outros conhecimentos anteriormente obtidos” (GIL, 2022, p. 165).

Nesse estudo foi realizada a analise descritiva interpretativa sobre os discursos
registrados nos diarios de bordo e as manifestacGes orais do professor nos encontros virtuais
com o fim de avaliar a influéncia e o impacto da relacdo de mentoria na pratica pedagogica do
professor acompanhado no periodo.

A "Descricdo Interpretativa” € uma abordagem analitica indutiva, que pertence ao
conjunto dos métodos de pesquisa qualitativa, capaz de gerar conhecimento disciplinar
confidvel e significativo, como também gerar melhor entendimento de situagdes que ocorrem
nos contextos em que a pratica se realiza, possibilitando o desenvolvimento de saberes
(TEODORO et al, 2018).

Para esses autores, a andlise descritiva interpretativa pode ser considerada como um
método que subsidia pesquisas voltadas para aspectos praticos, de tal modo que a analise de
dados realiza uma interpretacdo do contexto estudado para além do 6bvio, cuja abordagem de
pesquisa propde criar uma descricdo detalhada do fendmeno, evidenciando associacdes e
relacBes que auxiliam no entendimento dos aspectos mais profundos e complexos relacionados
a prética.

A escolha dos critérios para a analise descritiva interpretativa baseou-se no
entendimento de que o desenvolvimento da profissionalidade docente ocorre a partir da
construcdo de trés elementos importantes, como afirmam Freire (2004), Marcelo (2009), Gatti
e Barreto (2009), Masseto (2012) e Libaneo (2015), a identidade profissional, a
aprendizagem docente e o compartilhamento ou cooperacéo entre pares.

Dessa forma, os focos de observagdo foram utilizados durante a realizagcdo do
mentoring, cujos dados extraidos dos relatos orais e das narrativas escritas no diario de bordo

pelo professor mentorado evidenciaram trés “conceitos-chave”, conforme Cellard (2008),
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apresentadas no Quadro 9, e que refletiram o desenvolvimento profissional docente: os valores
(pessoais, profissionais e sociais), as préaticas escolares e situacfes de ensino e a pratica

educativa.

Quadro 9 — Conceitos-chave

Conceitos-chave Aspectos observados
Valores (pessoais, profissionais e sociais) Identidade docente
Praticas escolares e Situagdes de ensino Aprendizagem docente
Prética educativa Desenvolvimento profissional

Fonte: Elaborado pela autora, 2020

E importante ressaltar que as relagdes de mentoria se tornam um recurso capital nesse
processo, na medida em que revela o transcurso e a evolucao do desenvolvimento profissional
do professor. Além disso, os conceitos estabelecem um link direto com as dimensdes da
profissionalidade docente, estudadas por André e Placco (2007), que também estdo inseridas

nos critérios de analise.

A descricdo dos encontros virtuais e a visualizacdo do script utilizado no processo de

mentoria serdo tratados na se¢do seguinte.

5.4 Praéticas de intervencao

Considerando que nas praticas de intervencao o propoésito € descrever detalhadamente
0s procedimentos realizados, elas também possuem valor de pesquisa em razdo de serem
equivalentes aos experimentos, uma vez que produzem explicacdes sobre suas realizacGes
apoiadas em dados e subsidiadas por tedricos, além de poderem ser avaliadas (GIL, 2022). Para
0 autor, as interveng6es contribuem para a solucédo de problemas praticos e pertencem ao rol
das pesquisas aplicadas, principalmente aquelas onde os proprios professores desempenham
papel de investigadores.

Corroborando o contexto das investigacdes de professores sobre suas proprias praticas,
Zeichner e Diniz-Pereira (2005) destacam dois importantes aspectos: a producdo de
conhecimento e o potencial de transformacdo capazes de viabilizar a pratica de outros
profissionais, além de serem incorporados em cursos de formacdo docente inicial e/ou
continuada e ainda fornecer subsidios para politicas educacionais.

O processo de intervencdo da pesquisa foi organizado em dois momentos, sendo que o

primeiro consistiu na elaboragédo de um roteiro de agdes baseado nas etapas de implementacao
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do mentoring, conforme apresentado no Quadro 7 (p.52). O segundo passo foi a realiza¢do da
mentoria de forma on-line, obedecendo as fases da mentoria de acordo com o Quadro 6 e
procurando identificar, no decorrer dos encontros, as dimensdes da profissionalidade docente,
conforme estabelecido por André e Placco (2007), sintetizado no Quadro 3 (p.32).

Nessa perspectiva, a intersecdo das fases de mentoria de Kram (1983;1985) com as
dimensdes da profissionalidade docente de André e Placco (2007) resultaram nos aspectos de
analise, apresentadas no Quadro 9 (p.79). Dessa forma, a fase da mentoria chamada de iniciacao
trabalha a dimensdo subjetiva, a etapa de cultivacdo maneja o enfoque institucional e
pedagogico, e por fim o estdgio de separacéo e redefinicdo laboram o &mbito sociocultural.
Para melhor entendimento, esse procedimento pode ser visualizado no Quadro 10.

Quadro 10: Fases da mentoria e Dimensdes da Profissionalidade Docente

FASE DIMENSAO CONCEITOS ASPECTO
Iniciagdo Subjetiva Valores Identidade
Cultivagao Institucional e Préticas escolares e Situacdes | Aprendizagem
Pedagdgica de ensino
Separacdo e Redefinicdo Sociocultural Prética educativa DPD

E importante destacar duas fun¢des importantes incorporadas nessa intervengdo pela
professora pesquisadora, que sdo a formacdo e a pesquisa, tendo em vista que ambas estdo
intimamente ligadas as concepg¢des docentes acerca dos processos de ensino e de aprendizagem.
Para ilustrar as acdes e deliberacdes do primeiro ato, as atividades foram organizadas e descritas
no Quadro 11.

Quadro 11: Programa de mentoria

PROGRAMA DE MENTORIA
ETAPAS OBJETIVOS ATIVIDADES MATERIAIS
- Construir a estrutura | - Elaboracdo do roteiro de temas a Notebook
do processo de serem abordados;
mentoria; - Realizacdo de leituras e
Planejamento - Definir o contetdo e | fichamentos de artigos,
a temporalidade dos | dissertacGes e teses.
encontros;
- Organizar o
repertdrio tedrico.
- Selecionar - Convite aos professores para Notebook e
Recrutamento | professores para participacdo da pesquisa por meio WhatsApp
participar da mentoria | de e-mail e whatsApp
- Analisar as - Avaliacdo do quesito empatia
caracteristicas
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Emparelhamento

pessoais dos
professores
selecionados e suas
disponibilidades

em relagéo aos professores
selecionados para viabilizar
relacionamento harmonico e
produtivo, observando o que
Zipfel et. al (2020) chama de
“congruéncia social”.

suas dificuldades e
beneficios.

- Recolhimento do diario de bordo
de cada professor.

- Informar aos - Explanacgéo réapida sobre o Google meet
professores 0s projeto;
procedimentos sobre | - Acordo sobre datas e horarios
a realizagéo da dos encontros;
Apresentacao mentoria. - Esclarecimento sobre o diério de
bordo e gravagdes dos encontros;
- Assinatura do Termo de
Consentimento Livre e
Esclarecido.
- Acompanhar o - Planejamento em conjunto com o Google meet
professor no professor das aulas a serem
Processo desenvolvimento de ministradas;
sua prética; - Organizagdo dos conteudos e
- Refletir sobre sua materiais a serem utilizados;
de identidade docente; - Definicéo de atividades a serem
- Estimular o realizadas pelos alunos;
interesse na - Insercdo de recursos e
Mentoria aprendizagem metodologias em conformidade
docente; com o objetivo da atividade;
- Auxiliar no uso de - Acompanhamento do professor
ferramentas, durante sua aula (opcional).
metodologias,
recursos e materiais
para utilizacdo na sala
de aula;
- Verificar impressfes | - Didlogo com os professores sobre Google meet
dos professores 0 processo de mentoria, vantagens e
Avaliacéo acerca da mentoria, e limitagdes. Diario de bordo

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Apobs a construgdo do roteiro da mentoria, foi dado inicio aos encontros virtuais,

considerando que no ano de 2021 as aulas ainda estavam no formato remoto e realizadas por

meio do Google Classroom. As conversas ocorreram primeiramente a cada vinte dias, e

posteriormente foram espagadas, acontecendo a cada trinta dias, com a finalidade de alicercar

0 processo nas fases da mentoria, segundo Kram (1983,1985). A duracdo dos encontros era de

trinta a quarenta minutos totalizando treze conferéncias.

Nesse segundo momento, o objetivo foi, além da realizacdo do processo de mentoria

com o professor, observar se 0 desenvolvimento profissional docente emergia no transcurso da

metodologia, cuja verificacdo foi realizada por meio das manifesta¢cdes orais nos encontros
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virtuais gravados e transcritos posteriormente, como também atraves dos relatos escritos no
diario de bordo.

Para obter esse significativo resultado, foram utilizados como balizadores as dimensfes
da profissionalidade docente, estudadas por André e Placo (2007), e as fases do
desenvolvimento da mentoria, estabelecida por Kram (1983;1985), sendo que para cada fase da
mentoria, as dimensdes da profissionalidade revelavam-se no discurso do professor mentorado
de tal forma implicita, que sua classificacdo depende do olhar de quem o faz, além de atentar
que as dimensdes conversavam entre si.

Explicando melhor, cada dimensdo da profissionalidade docente abrange aspectos
especificos que se interrelacionam em sentidos e significados, porém, através dos relatos nos
encontros virtuais foi possivel verificar como elas se manifestam e de que forma estdo presentes
no conceito de desenvolvimento profissional.

Para tanto, foi necessario inserir questdes norteadoras para estabelecer parametros de
didlogo a respeito dos pontos que deveriam ser explorados, além de possibilitar as percepcdes
no decorrer das conversas. Dessa forma, para contemplar cada uma das dimensdes da
profissionalidade docente foram realizadas, durante as conversas entrevistas, perguntas que
instigaram o professor a expressar seu pensamento relativo as tematicas especificas abordadas

em cada dimens&o, conforme organizadas no Quadro 12:

Quadro 12: Questdes norteadoras

DIMENSAO SUBJETIVA

1 — Quando vocé quis ser professor?
2 —Vocé gosta do que faz? Sente-se realizado?
3 — Como foi seu inicio dentro da sala de aula?
4 —Voce se sente desafiado dentro da sua profissdo?
5 — Que valor vocé atribui ao professor?
6 — Como vocé lida com a diversidade sociocultural dentro da sala de aula?
7 — Como vocé insere os valores humanos no contexto de suas aulas?

DIMENSAO INSTITUCIONAL
1 — Como vocé conduz o relacionamento com seus alunos, dentro e fora de sala de aula?
2 — De que forma vocé conduz suas rela¢Ges profissionais?
3 — O que te motiva a melhorar suas préaticas de sala de aula?
4 - Voceé gosta de estudar?
5 - VVocé busca criar canais de comunicagdo com seus pares?
6 — Qual a importancia do trabalho em equipe?

DIMENSAO PEDAGOGICA

1 — Como vocé faz a apresentacdo de seu contetdo?
2 — Vocé utiliza as TIC’s na sala de aula?
3 — Como vocé faz para aproximar a teoria e a pratica?
4 - Ainterdisciplinaridade esta presente no seu planejamento?
5 — De que forma vocé trabalha a contextualizacdo de uma temética em sala de aula?
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6 — Vocé conhece as metodologias ativas?
7 — Como vocé escolhe suas estratégias de ensino?
8 — Vocé ja ouviu falar de recursos de baixa tecnologia?

DIMENSAO SOCIOCULTURAL

1- Como vocé avalia seu trabalho a partir da mentoria?

2- Quais adjetivos vocé elege para sua identidade profissional?

3- Como vocé se enxerga na relacdo com seus colegas de trabalho?

4- Qual sentido de compartilhamento e cooperagéo para vocé?

5- Qual a sua percepcao em relacdo a amplitude de conhecimento?

6- Como vocé se sente em relagdo a sua pratica de sala de aula?

7- Qual a importancia que vocé atribui a profissao do docente?

8- Que percepc¢do vocé tem agora sobre seu desempenho profissional?
9- Qual o seu grau de comprometimento hoje com a atividade docente?

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Ao final, quando todas as tematicas ja haviam sido discutidas e as praticas

experimentadas pelo professor, foi realizado mais um encontro virtual para que 0 mentorado

falasse sobre a experiéncia vivenciada no periodo, abordasse os resultados obtidos e relatasse

as contribui¢cdes do mentoring para sua pratica pedagogica, descortinando sua percepcdo em

relacdo a propria identidade docente, aprendizagem e desenvolvimento profissional.

No capitulo seguinte, sera possivel conhecer e analisar os didlogos que demonstraram

as transformac@es do pensamento e das acbes do professor mentorado, que refletiram no seu

desempenho laboral
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresenta-se a analise dos dados obtidos através do processo de mentoria
desenvolvida durante a pesquisa, cujas manifestacdes orais colhidas no decorrer dos encontros
virtuais foram tratadas por meio da analise descritiva interpretativa. Logo, o critério de
abordagem utilizado remete as concepcdes estudadas: relagdes de mentoria e profissionalizacdo
docente, que por sua operacionalizacdo geram “conceitos-chave”, conforme Quadro 9

(Conceitos-chave, p. 80), nos quais se baseiam as ideias desenvolvidas.

6.1 Descricdo do processo de mentoring

O processo de mentoring, segundo Ramos Filho (2014), Belo e Accioly (2015), Erlich,
(2017), inicia com o planejamento dos procedimentos que serdo desenvolvidos ao longo do
programa, a descricdo das etapas, objetivos e metodologia a ser utilizada pelo mentor. Em
seguida, ocorre a selecdo dos participantes mediante andlise de caracteristicas e
disponibilidades. Logo apds, inicia o desenvolvimento do processo mediante a interacdo
profissional e social entre mentor e mentorando. Por fim, a avaliagdo da acao através da analise
do impacto do programa. Todas essas etapas estdo sintetizadas no Quadro 7 (Etapas de
implementacdo do mentoring, p. 52).

Contudo, o desenvolvimento da mentoria, segundo Kram (1983,1985), esta dividido em

fases (Quadro 6 — Fases do desenvolvimento da mentoria, p. 51), que serdo descritas a seguir.

6.1.1 Iniciacéo

A primeira fase, chamada de iniciacé@o, envolve atividades que exigem organizagao
preliminar do mentor, orientacGes para 0 mentorado sobre o desenvolvimento do processo e
interacbes entre ambos. Para que isso ocorra, é necessario empatia e transparéncia entre
mentores e mentorados, chamada por Zipfel, et al., (2020) de “congruéncia social”. Os autores
Chiavenato (2002), Ximenes (2014), Erlich (2017), Tancredi et al. (2015) e Bertran et al (2015)
afirmam que a empatia e a sensibilidade sdo aspectos importantes nessa relac¢ao, solicitando ao
mentor a capacidade de ouvir e compreender a historia do outro, sem pré-julgamentos.

Desse modo, os professores do NDE foram contactados em fevereiro de 2021 por
mensagens via whatsapp e convidados para participar da pesquisa, sendo aceito por dois

docentes. Nestes dialogos, foram informados a cada um dos participantes os procedimentos
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relativos ao processo de mentoria, como também estabelecida uma projecdo razoavel de datas
e horérios das conversas de acordo com suas disponibilidades, a utilizacdo do diério de bordo
e a assinatura do termo de consentimento TCLE.

Essa primeira fase ocorreu de maio a junho de 2021, cujas abordagens exploraram
questdes relativas aos valores pessoais, profissionais e sociais, que revelaram aspectos
importantes da histdria de vida e do comportamento de cada professor, parametros relevantes
da dimensdo subjetiva, conforme André e Placco (2007), cujo objetivo era identificar aspectos
que revelassem a sua autoimagem, acolhendo o primeiro aspecto elencado no Quadro 9
(Conceitos-chave, p. 80), a identidade docente.

Feitas as devidas recomendacfes, observou-se que a expectativa inicial dos professores
participantes estava focada na possibilidade de adquirir informacgdes sobre metodologias e
aplicativos para utilizacdo nas aulas on-line, em razéo das dificuldades iniciais de adaptacdo ao

regime virtual de trabalho.

“Professor, eu gostaria de convida-lo para participar da minha pesquisa de doutorado”.
(MENTORA, 2021)

“Bem, se eu puder ajudar. Qual o tema da sua pesquisa?” (PROFESSOR A, 2021)

“Meu projeto estuda o impacto das relagbes de mentoria na pratica docente e tem
como objetivo acompanhar o professor durante o desenvolvimento da sua pratica,
auxiliando, no que for possivel, e compartilhando informagbes”. (MENTORA, 2021)

“Hum....interessante essa proposta. Vocé tem ferramentas ou aplicativos para me
ensinar? Estou precisando muito. Aceitarei todas as dicas”. (PROFESSOR A, 2021)

“Bom, ndo estou aqui para ensinar nada a outro professor. A proposta é auxilia-lo a
pensar em como melhorar sua pratica de sala de aula”. (MENTORA, 2021)

“Abh.....ent3o0 pode contar comigo sim. Preciso de todas as informagdes que vocé tem
para compartilhar”. (PROFESSOR A, 2021)

Analisando esse trecho inicial da fala do professor, foi possivel perceber que ele
demonstrou receptividade, quando declarou sua necessidade de orienta¢do, como também uma
grande expectativa em receber "dicas” ou informacdes que alavancassem seu desempenho,
longe de imaginar que o foco da mentoria ndo é fornecer ideias, mas compartilhar saberes.
Todavia, ainda que ele tenha conhecimento especifico na sua area de formacdo, expressa
dificuldade em realizar sua préatica de sala de aula em razdo da caréncia de conhecimento a
respeito de estratégias e metodologias que viabilizem o enriquecimento do seu fazer
pedagdgico.

Nesse sentido, a nova conjuntura educacional desafia a autonomia dos professores e

instaura uma grande interrogacdo sobre o significado de ser um profissional da educacéo,
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segundo indica Day (2001). Tal questdo levanta inevitavelmente davidas a respeito da acdo e
atuacdo do “ser professor”.

Considerando que a identidade docente, segundo Pimenta (1997) e Garcia, Hypolito e
Vieira (2005), é construida a partir das representacfes que os professores fazem de si mesmos
e das atividades que realizam produzindo significado social, foi possivel observar esse aspecto
na fala do professor mentorado.

“Para iniciar, me conte como vocé quis ser professor. Foi uma escolha ou uma opcéao
profissional? (MENTORA, 2021)

“Ah...sempre encarei ser professor como um chamado vocacional, porque desde a
faculdade eu gostava de ajudar meus colegas ensinando os conteidos que eles tinham
dificuldade. Eu me sentia realizado!” (PROFESSOR A, 2021)

“Entdo vocé escolheu ser professor”. (MENTORA, 2021)

“No primeiro momento, sim. Mas, depois imaginei a docéncia como algo secundario.
Eu idealizava ter uma carreira como executivo e nas minhas horas de folga eu
trabalharia na docéncia” (PROFESSOR A, 2021).

“Que imagem vocé tem de um professor? (MENTORA, 2021)

“A imagem de um intelectual com poder de influenciar pessoas. Isso contribuiu para
meu desejo de lecionar porque meu contato com a docéncia foi através de meu pai e
de minha irmé, que sdo professores. Mas hoje, eu vejo que as relacGes familiares e o
meio social contribuiram para aquilo que eu achava que era uma escolha minha.”
(PROFESSOR A, 2021).

Como estratégia inicial do processo de mentoring, € preciso adentrar o universo
cognitivo do mentorado para fazé-lo externalizar suas opinides e percep¢des acerca do
imaginério da profissdo docente e, consequentemente, franquear o canal de aproximacao entre
mentor e mentorado, como requer a primeira fase, segundo Kram (1983,1985).

Nesse didlogo, foi possivel observar que o professor mentorado iniciou sua carreira na
docéncia considerando apenas o imaginario cultivado sobre a figura do professor, ignorando o
ensino como a atividade primordial que sustenta a profissdo docente e permanecendo apenas
especialistas nas suas areas de formacdo. Embora esse caminho seja comum a maioria dos
professores, tal cenario revela as influéncias que determinaram a escolha a favor da profisséo,
como também a insipiéncia diante da atividade de ensinar.

Para Mueller et al (2015), Nunes e Nunes (2014) e Silva et al (2018) esses
comportamentos demonstram 0 modo como os professores concebem a educagdo, seus
modelos, crencas e valores, cujo olhar individualista e solitario da docéncia promove a acao de

reproducdo de comportamento por identificacdo e carrega o significado de identidade e o
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sentido de autorrealizacdo. Por essa razdo, tornou-se imperativo conhecer o berco da identidade
docente do mentorado.

“Considerando as influéncias que direcionaram sua decisdo em ser professor, onde
vocé ancora sua identidade com a docéncia?” (MENTORA, 2021)

“Vejo que a figura do docente sempre me inspirou muito, mas meus professores da
area da Administracdo eram executivos, trabalhavam em empresas do setor publico,
eram gestores e tinham esse chamado vocacional. Entdo, eu também sentia essa
vontade de ser professor” (PROFESSOR A, 2021).

No decorrer das narrativas, o professor mentorado deixou transparecer a autoimagem
que faz de si mesmo dentro do cenario da profissdo docente. Para os autores Roldao (2008),
Ambrosetti e Almeida (2009), Marcelo (2009), Contreras (2012) e Gorzoni (2016) a identidade
docente ndo se restringe a individualizagdo, mas € construida a partir do significado social da
profissdo e ancorada na ideia de pertencimento a um corpo coletivo. Entretanto, Garcia,
Hypdlito e Vieira (2005); Benites (2007) afirmam que a identidade profissional docente
também se edifica nas suas tradi¢des, vivéncias e no fluxo historico de suas contradi¢des, ou

seja, nas representacdes conscientes ou inconscientes acerca do imaginario da profissao.

“Me fala um pouco sobre seu inicio na atividade docente. (MENTORA, 2021)

“Eu era servidor técnico administrativo da UFMA, onde tive contato com o ambiente
educacional, o que reforcou muito esse desejo de ser professor. Nesse periodo,
comecei a dar aula em faculdade particular e fui percebendo que me sentia bem e
realizado, esquecia até os meus problemas, me sentia em outro mundo. Ali eu estava
sendo s6 professor.” (PROFESSOR A, 2021)

“E agora vocé est4d somente como professor e ndo mais como administrador. A
docéncia teve um peso maior”? (MENTORA, 2021)

“Sim, a docéncia falou mais alto”. (PROFESSOR A, 2021)

Continuando o processo de aproximacao através da construcdo de um espaco de diadlogo
com o mentorado, a relagdo de mentoria vai se desenvolvendo de tal forma que os
participantes, mentor e mentorado, estabelecem um vinculo de empatia estimulando o
compartilhamento de dificuldades, valores, sonhos e fragilidades, como Zipfel, et al., (2020)
chama de “congruéncia social”.

Considerando que o oficio de ensinar é subsidiado pelos saberes profissionais,
disciplinares, curriculares e experienciais, como afirma Tardif (2014), o mentorado concordou
que o conhecimento adquire uma grande importancia e a funcdo de ensinar vai além do ato de

distribuir contetudo. Torna-se necessario o aporte da formacao. Nesse sentido, ele declarou:
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“N06s sabemos da importancia que a formacdo inicial e continuada tem para o docente.
O que voceé pensa a respeito disso? (MENTORA, 2021)

“Percebo que ha uma dificuldade maior para quem néo fez licenciatura. Eu fiz 0
curso de Biologia, mas ndo consegui terminar. Quando iniciei no IFMA como
professor, percebi que o conhecimento que adquiri nessa formacgdo me ajudou muito
com a didatica, a postura em sala de aula, o contato com os alunos, o dominio de sala,
a organizacao do conteido”. (PROFESSOR A, 2021).

Esse recorte revela que, embora o professor mentorado reconhecesse que a formacao
inicial pelo qual passou na Licenciatura facultou-lhe conhecimento a respeito da praxis docente,
sua fala ressaltou um conhecimento ainda periférico a respeito do ensino demonstrando, que
sua atividade esta restrita ao cumprimento de requisitos metodoldgicos pertinentes ao contexto
pedagdgico.

Em relacdo ao posicionamento do professor diante dos valores profissionais e sociais,
ele ratifica o autor Esteve (2009), quando coloca que a prdpria conjuntura educacional compele
o docente acompanhar o cenério global de transformagdes emergentes, cujos impactos sobre o
trabalho docente sdo inevitaveis, exigindo do professor a capacidade de adaptacdo as mudancas

para prover demandas importantes e de responsabilidade das familias.

“Diante das inimeras demandas delegadas ao professor, ainda é preciso inserir 0s
valores humanos nos contextos de sala de aula? (MENTORA, 2021)

“Sim. E preciso trazer cada vez mais os valores para dentro da sala de aula porque
percebo que ha uma grande deficiéncia. Eu abordo muito essas questdes com o ensino
médio porque a gente lida com adolescentes. No superior, pelo fato de serem adultos
e responsaveis, a gente pressupfe que eles ja estejam munidos dessa formagdo”.
(PROFESSOR A, 2021)

“Vocé enfatiza comportamentos proativos? (MENTORA, 2021)

“Acredito que sim, porque falo da importdncia do combate a todas as formas de
violéncia, dos valores éticos, do respeito, da honestidade, da justica. Esses valores sao
importantissimos para a formagio do cidaddo de bem”. (PROFESSOR A, 2021)

“O que vocé pensa sobre a responsabilidade de educar imputada ao professor”?
(METORA, 2021)

“Vejo que os professores adquiriram muitas atribuicdes que sdo de inteira
responsabilidade das familias. Contudo, acho importante abrir espacos de didlogo
dentro da sala de aula para falar sobre questdes que ndo sdo discutidas no ambiente
domeéstico dos alunos. Com o superior, acho importante falar sobre responsabilidade,
ética profissional, respeito, tudo no contexto de trabalho” (PROFESSOR A, 2021).

O estimulo a reflexdo e a critica, ndo somente de sua préatica, mas de toda uma conjuntura
sociopolitica onde o docente esta inserido, também faz parte do processo de mentoring, ja que
encoraja o docente a buscar o aprendizado e o desenvolvimento profissional. (SHIMAZUMI,
2016; CONTRERAS, 2012).
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Nesse viés, o mentorado expressou o esforco de adaptacdo para acompanhar as
atribuicdes imputadas buscando formas ou modelos diferentes para atender demandas plurais e
o empenho para acolher a diversidade sociocultural. A respeito dessa particularidade, o

professor mentorado relatou uma situacdo em que precisou intervir.

“Vocé percebe que dentro das nossas salas de aula tem aparecido muitos alunos
inseridos no contexto da diversidade. Como faz para lidar com essa diversidade dentro
da sala de aula? (MENTORA, 2021)

“Eu acho esse um dos principais desafios: aprender a lidar com vérias diferengas.
Precisamos nos preparar para trabalhar com essas situacdes, mas infelizmente nem os
alunos e nem as escolas estdo prontas para essa convivéncia. Isso ¢ um processo”.
(PROFESSOR A, 2021)

“Relate uma situag@o dentro da sala de aula em que precisou intervir”. (MENTORA,
2021)

“Eu tinha um aluno com deficiéncia auditiva e sé descobri depois de seis meses. Ele
evitava usar o aparelho auditivo por vergonha, era retraido, calado e os colegas faziam
bullying com ele. Quando eu soube que ele ndo escutava, entendi 0 motivo por que
ele se sentava na frente, recusava a fazer trabalho em grupo e ndo conseguia
acompanhar as aulas. Entéo, fui buscar suporte com a coordenacdo pedagdgica para
dar um acompanhamento melhor a esse aluno nas aulas e para realizar as atividades”.
(PROFESSOR A, 2021)

“Entdo, para trabalhar com a diversidade é preciso sensibilidade”. (MENTORA,
2021)

“Acredito que sim. N6s ndo fomos preparados para lidar com a diversidade e tem
professores que ndo sabem trabalhar com isso. Eu tive também um aluno autista,
muito comunicativo, hiperativo. Ele causava polémica na aula com o0s
questionamentos e colocagdes que fazia a respeito do contetido. Me senti um pouco
intimidado. Entdo, para contornar a situagdo, me aproximei mais dele e fui delegando
algumas atividades dentro da sala de aula para que ele se integrasse com todos. E
assim, eu o conquistei” (PROFESSOR A, 2021).

No decorrer da mentoria e durante essa fase inicial, o professor mentorado refletiu sobre
seu papel como docente através dos relatos de vivéncias dentro da profissao, cujo fato corrobora
com a proposta do mentoring e contribuiu para a construgdo de sua profissionalidade, conforme
Marcelo (2009) e Gorzoni (2016).

Desse modo, para exercer o oficio de ensinar é necessario atualizagcdo constante e,
sobretudo, buscar motivacdo e conhecimento para melhorar a préatica docente. Nesse contexto,
0 professor mentorado enfatizou a importancia do olhar reflexivo sobre sua préatica e a
motivagdo em buscar melhorar sua atividade de sala de aula. Corroborando Caria e Oliveira
(2016), Trindade e Silva (2019) e Borges e Souza (2020), essa € uma tarefa desafiadora.
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“O que te motiva a buscar atualizacdo e mudancas para melhorar tua pratica de sala
de aula? (MENTORA, 2021)

“A minha principal motivag&o é saber que estou fazendo o meu trabalho corretamente
e 0 que estou levando para eles é o que eu tenho de melhor. Quando vou em busca de
um aplicativo ou de algum recurso, eu sei que aquilo vai ajuda-los a adquirir um
conhecimento melhor, um algo a mais” (PROFESSOR A, 2021).

“E o que vocé sente quando ndo consegue realizar isso? (MENTORA, 2021)

“Sinto frustragdo por estar fazendo somente o basico. Mas também me sinto assim
muitas vezes por ndo saber como fazer algo diferente” (PROFESSOR A, 2021).

“De que forma vocé percebe que nao conseguiu? (MENTORA, 2021)

“Reconhego quando vou para a sala de aula com o mesmo conteldo, slides, anotagdes,
exercicios, ou seja, a mesma aula expositiva dialogada, sem nenhuma altera¢do”.
(PROFESSOR A, 2021).

“Entdo seria importante pensar em como tornar sua aula mais produtiva”.
(MENTORA, 2021)

“Sem davida, importantissimo! E, também urgente. Estar sempre adaptando o
contelido ao contexto e caracteristicas da turma, despertando-lhes o interesse em
aprofundar conhecimentos através de algum recurso que eu posso providenciar e
perceber que o aluno avangard na disciplina. Isso traz um sentimento de realiza¢do.”
(PROFESSOR A, 2021).

No momento em que o professor mentorado declarou que percebia as situacdes em que
ndo conseguia desenvolver sua aula de maneira satisfatoria, ele estava exercendo uma acéao
reflexiva sobre a propria prética visualizando, inclusive, atividades que poderia ter feito ou
mesmo buscado saber “o que” ¢ “como” fazer. ESse movimento demonstra a importancia da
pratica colaborativa entre os professores por meio do compartilhamento de conhecimento
profissional, uma vez que propde o dialogo sobre problemas, desafios e experiéncias
vivenciadas no espago laboral com o fim de aprendizagem mutua.

No entanto, mesmo diante de tamanhas adversidades, o professor mentorado revelou no
seu discurso o entendimento a respeito da importancia da profissdo docente. Contreras (2012)
esclarece que a importancia cultural e social da profissao docente esta relacionada a obrigacéo
moral, ao compromisso com a comunidade e a competéncia profissional, uma vez que

evidenciam os objetivos que o professor quer alcangar no exercicio da sua profissao.

“Apesar da desvalorizacéo histérica que nossa profissao vem sofrendo, que valor vocé
atribui a atividade docente e ao professor? (MENTORA, 2021)

“Eu acredito que a gente tem um papel fundamental na sociedade, que ¢ transformar
a vida das pessoas e de oferecer algo melhor. Quando estou na sala de aula, vejo em
cada aluno alguém que tem potencial de transformar sua vida, de mudar sua realidade,
de alcancar algo”. (PROFESSOR A, 2021)
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“Para mim, a educacdo é uma forca transformadora de vidas e a profissdo docente é
um instrumento que viabiliza essas transformacges. Ver alunos que comegam sua vida
escolar numa situacdo de extrema limitacdo e depois observar que conseguiram
ocupar espacos importantes como profissionais competentes, isso me traz um
sentimento de dever cumprido, de realizagdo mesmo.” (PROFESSOR A, 2021)

E evidente que o significado social da profissdo e a ideia de pertencimento a um corpo
coletivo ainda esta vinculado ao imaginario do professor mediante as situagdes vivenciadas no
decorrer da sua trajetdria laboral, sendo importante destacar a concordancia com relagdo ao
ensino, no qual é preciso acessar conhecimentos especificos a respeito da préatica de sala de
aula, subsidiada pela formacéo do docente.

Além disso, o docente mentorado percebeu que avocou encargos atribuidos pela
conjuntura social que escapam de sua prépria competéncia, mas ainda assim busca atendé-las
em razdo do compromisso com a profissdo. Ja em relacdo a importancia da atualizacdo
constante e o aprimoramento da sua pratica de ensino, considerou relevante e iminente, contudo,
ainda ndo percebeu a dimensdo desse “fazer”.

Em suma, as conversas virtuais estabelecidas com o professor mentorado, durante o
periodo supracitado, tiveram a finalidade de construir uma relacdo de proximidade, confianca
e construcao de empatia através da escuta e conhecimento da histéria do professor mentorado.
Nessa intencédo, a cumplicidade e a parceria estabelecidas na relacéo atingiu o objetivo proposto
nessa primeira etapa, cuja percepcgdo relevante foi a conexdao que o professor faz com o
significado de identidade docente, ainda ligada ao sentido de chamado vocacional ou influéncia
das relagcbes sociais, de maneira que a reproducdo de comportamento por identificacdo se

concretiza através do sentimento de autorrealizacao.

6.1.2 Cultivacédo

Tendo em vista que 0 mentoring (mentoria) se baseia no compartilhamento de
conhecimentos, ele também fomenta aprendizagem reciproca entre os envolvidos no processo.
Partindo desse principio, a mentoria adentrou a segunda fase, a cultivagdo, em que a
aprendizagem e o desenvolvimento carregam “um qué” de reciprocidade, conforme Alonso-
Garcia et al (2020) e Souza (2018), na qual é possivel perceber o desenrolar das acOes
experimentadas pelo professor mentorado.

Nessa etapa, as praticas escolares e as situacdes de ensino sdo 0s aspectos observados

nas dimensGes institucional e pedagdgica, segundo André e Placco (2007), cujo objetivo foi a
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percepcao da aprendizagem docente, sendo inclusive importante a abordagem desse aspecto
dentro das relagdes profissionais.

O dialogo iniciou com a preocupacdo e o desconforto do professor em relacdo a
sistematica adotada pela instituicdo no enfrentamento das aulas remotas. O cerne da questao
girou em torno das dificuldades de adaptacéo a essa nova modalidade, tendo como desfecho a

busca em aprimorar a prépria pratica e, como limitagédo, a divida a respeito de “como fazer”.

“Eu tive uma aula sincrona com a turma na disciplina de Introducéo a Teoria Geral da
Administracdo e o desafio inicial foi justamente a adaptagdo dos alunos com as
ferramentas Google Meet e 0 Google Classroom”. (PROFESSOR A, 2021)

“Vocé consegue utilizar esses recursos com eficiéncia”? (MENTORA, 2021)

“Bom, eu estou me adaptando, mas os alunos sentem muita dificuldade por causa do
sinal da internet, que é muito ruim. Estou pensando em algumas estratégias de material
para postar, algum texto ou video. Eu quero algo interessante e colaborativo, mas o
que seria esse colaborativo?” (PROFESSOR A, 2021)

“Podemos pensar em atividades diferenciadas que instigam a interacdo e a
participacdo dos alunos”. (MENTORA, 2021)

“Exatamente, mas é preciso ver como realizar as atividades porque eles tém limitacdes
com a internet”. (PROFESSOR A, 2021)

“Entdo, vamos tentar entender como funcionam as ferramentas. O acesso do
Classroom pode ser feito pelo celular, desde que faca download do aplicativo. Para
realizar as atividades, eles utilizam o aplicativo Docs e depois, postar no Classroom,
utilizando a internet”. (MENTORA, 2021)

Convém observar que o professor pretendia utilizar as ferramentas que possuia
buscando sair da zona comum; queria saber como fazer diferente e atingir um resultado melhor.
Pela necessidade de conhecer o significado do “fazer colaborativo” dentro da sua pratica de sala
de aula, ele comecou a experimentar esse conceito no decorrer da relacdo de mentoria, uma vez
que o significado do termo rege todo o processo, acessando o sentido da profissionalidade
docente, segundo Ambrosetti e Almeida (2009).

Desse modo, o professor ja se mostrou mais a vontade e confiante na parceria, sendo
que, quanto mais ele adquiria conhecimento e habilidades, mais ele mantinha sua vontade ativa
em continuar a exercer a atividade de ensinar. Em contrapartida, para fortalecer o vinculo
conquistado, foi importante demonstrar o apoio para o planejamento em conjunto, estimulando
opinides e sugestdbes do mentorado. Para Eby, Rhodes e Allen (2010), a caracteristica

fundamental da relagdo de mentoria é a dindmica do aprendizado.



94

“Eu quero organizar um evento para a primeira aula do més de agosto. O que seria
mais adequado? VVocé poderia me dar orientacéo de qual tema utilizar? (PROFESSOR
A, 2021)

“Vamos analisar 0 planejamento do seu conteldo. O que vocé acha importante
abordar nesse momento? (MENTORA, 2021)

“Acho que contextualizar o que a Administracdo tem de mais moderno, mais
contemporaneo, hoje, porque ja vou chegar nesse topico, das novas tendéncias”.
(PROFESSOR A, 2021)

“Vocé ndo acha importante buscar uma parceria com 0 SEBRAE? Ficaria interessante
vocé trazer para a sala de aula um especialista que relatasse uma experiéncia
vivenciada. Isso refor¢a o contetido que vocé esté trabalhando”. (MENTORA, 2021)

“Gostei dessa ideia do SEBRAE. Acho que poderia fazer uma parceria com o
SEBRAE da cidade de Pinheiro, porque eu tenho contato com eles e sdo bem
disponiveis. Nés poderiamos até pensar no seminario online envolvendo néo sé a
turma, mas todos os cursos. O que vocé acha?”. (PROFESSOR A, 2021).

E notério que o professor mentorado, além de demonstrar confianca na relago
estabelecida, experimentava também um afluxo de criatividade, cujas a¢Ges mediadoras de
preparar materiais, organizar espacos e atividades demonstraram sua disposi¢do em contribuir
com sugestdes para melhor desenvolver o planejamento, auferindo-lhe o saber-fazer do
professor. Aqui, além de participar do planejamento encontrando caminhos para realizar as
acoes, ele ainda sugeriu outros desdobramentos para novas atividades.

Para Gimeno Sacristan (1995), quando o professor articula conhecimento e prética,
ideias, intencdes e acdes, ele promove o0 autoaprendizado. Nesse caso, as relagdes de mentoria
viabilizam a busca pelo conhecimento auxiliando o professor a construir sua prépria autonomia

através do aprimoramento de suas experiéncias.

“Eu pensei em trabalhar com a turma a ideia de um seminério. Eu sd ndo sei se é
adequado para esse momento. Vocé me aconselharia a fazer ou ndo? porque eu nao
fiz com nenhuma turma até agora.” (PROFESSOR A, 2021)

“Eu acho interessante. Podemos pensar em varias formas de fazer esse seminério e 0s
alunos podem ir construindo isso dentro da sala de aula para que vocé possa, também,
acompanhar”. (MENTORA, 2021)

“Otimo. Eu preciso de sua opinido porque a gente discutindo, eu consigo ver melhor.
Como eles tém problemas com a internet, eu pensei que seria melhor fazer um grupo
de WhatsApp com a turma e no dia combinado, ao invés de fazer ao vivo, eles
mandariam os videos da apresentacdo no grupo. O que vocé acha? (PROFESSOR A,
2021)

“Sim. Ficaria muito bom. Se for pelo google meet, vocé compartilha a apresentacéo
de cada aluno. Dai vocé determina a data de envio dos videos”. (MENTORA, 2021)

“Gostei disso. Eu achei essa ideia muito boa. Entdo, na proxima aula ja passo para
eles a atividade do seminario”. (PROFESSOR A, 2021)
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Mais uma vez, é possivel perceber uma interacdo produtiva na desenvoltura do professor
mentorado manifestando ideias para diversificar sua préatica através do suporte que as relacoes
de mentoria promovem, alusivo aos autores Amado (2015) e Alcantara et al (2015). A medida
que a relacdo de mentoria se estabeleceu, mais o professor mentorado desejou experimentar
novas atividades, buscando a sustentagdo no auxilio do mentor. Para Alexandersson (1994);
Alcantara (2015) e Dolan (2012), essa assisténcia se torna uma estratégia vantajosa para a
consolidacdo do processo de mentoring, para o aperfeicoamento profissional e melhoria da
pratica pedagogica.

Reiterando que as relagcdes de mentoria possibilitam uma atualizagdo permanente dos
professores através do compartilhamento de saberes, como também viabiliza uma
aprendizagem profissional, os autores Pimenta (2002), Rolddo (2006), N6voa (2011) e Masseto
(2012) ratificam a importancia dessa conexdo para uma aprendizagem continua, tendo em vista
que ela é sinbmino de desenvolvimento. Nesse didlogo, entre mentor e mentorando, ficou
evidente a troca de experiéncias possibilitando o desenvolvimento de um novo olhar sobre a

prépria pratica.

“Percebo que alguns alunos tém dificuldades com leitura de textos grandes e mesmo
de artigos cientificos. E isso acaba impactando na escrita e na propria compreensao.
Como eu posso fazer para exercitar com eles a leitura, a compreensdo e articulacdo
das ideias?”. (PROFESSOR A, 2021).

“Certo. Bom, poderiamos utilizar uma estratégia em que vocé teria a oportunidade de
acompanhar em tempo real a producéo textual deles. O que vocé acha? (MENTORA,
2021).

“Isso seria muito bom, mas como fazer isso?” (PROFESSOR A, 2021)

“Poderiamos fazer uma escrita compartilhada. Ela ¢ uma produgdo textual realizada
por mais de uma pessoa. Entdo, vocé divide a turma em grupos e distribui textos
cientificos ou de revistas da sua area para eles. Elabore questdes sobre o texto dentro
do drive e abra uma sala de meet para cada grupo. As equipes compartilham com vocé
as paginas. Dai voce tera a oportunidade de acompanhar a escrita de cada um. E como
se todos estivessem na sala de aula presencial”. (MENTORA, 2021)

“Adorei essa ideia, mas serd que eu consigo? Essa ai eu achei mais dificil”.
(PROFESSOR A, 2021)

“Nao, professor. E muito facil, vocé consegue. Com o dominio dessa ferramenta, sua
aula vai ficar bem dindmica”. (MENTORA, 2021)

E significativo verificar que o professor mentorado, mesmo demonstrando sua
vontade de aprender, ainda apresentou duvidas sobre a sua capacidade e receio de nao

conseguir realizar a estratégia sugerida. Diante disso, o incentivo para superar desafios
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também faz parte do rol de atribui¢cbes do mentor, tendo em vista que 0 mentoring instiga o
aprendizado e o desenvolvimento de seus tutelados.

Em razdo de fomentar colaboracdo e compartilhamento de conhecimentos e
experiéncias entre pares, as relacdes de mentoria emancipam o desempenho de novos papéis
pelos docentes dentro dos processos de ensino e de aprendizagem facilitando as relacOes
profissionais horizontais, sem o 6nus da hierarquia administrativa, valorizando aspectos
afetivos, éticos e sociais do processo educativo. Segundo Alcantara (2015), esse aspecto revela
a dimenséo inovadora da mentoria.

Nesse propdsito, 0 mentor encorajou 0 mentorado a avancgar e superar suas limitagdes,
de tal modo que isso constitui um aspecto relacional fundamental para a relagdo de mentoria,
conforme Kram (1985), em gque o0 mentor estimula o mentorando na aquisi¢ao de conhecimento
proporcionando transformacdo, aprendizagem e aperfeicoamento. A reciprocidade dessa
relagdo, conforme Meggison et. al. (2006) e Aguiar e Quartieri (2017), se ancora nos lagos de
confianca e respeito construidos por ambos.

“No comego dessa experiéncia de aulas remotas a gente passava SO estudo dirigido
com textos e atividade avaliativa. Entdo, a gente deixava esse aluno sobrecarregado
com muitas atividades” (PROFESSOR A, 2021).

“Quando vocé passa um texto para leitura, 0 que vocé pede para eles fazerem?
Somente leitura ou vocé pede alguma outra coisa?” (MENTORA, 2021)

“Bom, eu peco para eles fazerem a leitura e a gente discute na aula seguinte e cada
aluno fala o que entendeu” (PROFESSOR A, 2021).

“Certo. Ndo seria interessante pensar que tipo de atividade ou ferramenta vocé poderia
utilizar para fazer com que eles explorassem melhor as ideias do texto e ndo ficassem
esperando vocé chegar com a ideia pronta e entregar?” (MENTORA, 2021)

“Isso seria Otimo, porque eu teria uma garantia de que realmente leram o texto”
(PROFESSOR A, 2021).

“Uma ferramenta interessante é o mapa conceitual. O aluno vai ler o texto e extrair
palavras que véo trazer a ideia desse texto. Ele vai montando como se fosse um
fluxograma de ideias”. (MENTORA, 2021)

“Gostei muito dessa ideia. Ja posso utilizar na préxima aula. Eu trabalho com muito
texto e preciso explorar mais isso”. (PROFESSOR A, 2021)

A importancia de ouvir o professor mentorado descrever como realiza determinada
pratica ou como se comporta diante de uma situacdo especifica foi uma acdo primordial para
reforgar a relacdo de mentoria, uma vez que fortalece o vinculo, proporcionando reciprocidade

de crescimento e estimulando novas formas de desenvolver a pratica docente.
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Diante dessas perspectivas, o desenvolvimento profissional por meio da mentoria é

percebida quando o mentorado fornece ao mentor o feedback das praticas experienciadas e

compartilha as estratégias formativas, demonstrando o carater colaborativo da relacao, uma vez

que o mentoring deve incorporar o estigma de relacdo bilateral, do tipo ganha-ganha. Santos

(2007) denomina isso de carater de complementaridade da mentoria, cuja troca de

conhecimentos fornece compensacgéo para ambos, mentor e mentorando.

“Vou organizar as atividades para eu fazer nesse final de semana. Dai eu compartilho
com voceé o link da atividade para ver se esta adequada e os enunciados das questoes
ficaram bons, antes de publicar”. (PROFESSOR A, 2021)

“Certo. NOs olhamos juntos para analisar como estd, 0 que pode melhorar ou
acrescentar. Isso vai te ajudar na elaboracéo das préximas atividades” (MENTORA,
2021).

Nessa fase, torna-se imprescindivel disponibilizar apoio e acompanhamento ao

mentorado, a fim de que possa motiva-lo a aprender. Para estimular o raciocinio critico, o

mentor encoraja a reflexdo e a analise das atividades conjuntamente com o mentorado buscando

viabilizar conhecimento e desenvolver habilidades para catalisar seu desenvolvimento

profissional.

“Eu postei um video para os alunos assistirem sobre o conteldo, como um recurso
complementar, mas ndo pedi uma tarefa especifica, apenas que assistissem”
(PROFESSOR A, 2021).

“Pois é. Dessa forma 0 aluno fica descomprometido em assistir e muitas vezes
despreza essa postagem. N&do seria melhor pensar uma estratégia ou buscar uma
ferramenta para valorizar essa atividade?” (MENTORA, 2021).

“E verdade. Como eu posso fazer para essa atividade ganhar importancia?”
(PROFESSOR A, 2021)

“O que vocé acha de pedir um relatério do video? Eles postam e apresentam 0
conteido do video em forma de nuvem de palavras ou atraves de um cartaz virtual?”
(MENTORA, 2021).

“Ah...0timo! Assim fica muito interessante com essas duas opgfes. Como é esse
cartaz virtual?” (PROFESSOR A, 2021)

“Para fazer cartaz virtual, vocé pode utilizar o aplicativo Jambord. Nesse espaco eles
vao inserindo fotos, conceitos, informagoes, graficos e podem apresentar para a turma
em forma de compartilhamento de tela”. (MENTORA, 2021)

“Interessantissimo! Adorei essas duas sugestdes. Sdo dtimas! Vou aproveitar também
essa atividade para compor a nota do bimestre. Vai ser 6timo.” (PROFESSOR A,
2021)

E perceptivel o quanto o apoio emocional e o direcionamento das agdes do professor

mentorado através do compartilhamento de informagGes proporcionam seguranca e
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desenvolvimento, tendo em vista que o mentor nunca deve se colocar como avaliador. Essa
perspectiva se insere nas fungdes psicossociais, segundo a classificacdo das dimensfes da
mentoria estudadas por Kram (1998), cujo suporte emocional atinge diretamente a identidade
profissional.

Considerando que o uso de recursos tecnoldgicos, também se configura um grande
desafio a ser superado pelos docentes, Freire (2004) e Gatti; Barreto (2009) afirmam que, além
da necessidade de pensar conhecimentos relacionados aos avancos das ciéncias, € preciso
também inteirar-se da utilizacdo da tecnologia, a fim de facilitar as novas praticas. Nesse

contexto, o professor mentorado foi inquirido sobre esse grande desafio.

“Tenho acompanhado os colegas pelo grupo de Whatzapp ¢ vejo o esforgo de todos
em se adaptar a essa nova modalidade de aula virtual. Vocé se sente desafiado?
(MENTORA, 2021)

“Eu me sinto desafiado, principalmente porque a gente estd num ambiente em que as
pessoas estdo cada vez mais ligadas a tecnologia. Hoje, quando eu vou dar aula para
0 curso técnico ou para o curso superior, eu percebo que o que eu estou falando parece
que ndo esta alinhado com o que os alunos estdo vivendo. Eles vivem um tempo
diferente do que eu vivi. Como € que minha aula pode ser mais interessante em relacéo
aquela quando eu estudava? Como ela pode ficar interessante a ponto desses alunos
se sentirem motivados a assisti-la? O computador e o celular sdo mais interessantes e
a gente acaba tendo que competir com tudo isso”. (PROFESSOR A, 2021).

“E vocé tem respostas para esses questionamentos? (MENTORA, 2021)

“Bom....tenho procurado estratégias, principalmente para o0 ensino do
empreendedorismo, através de instituicdes que elaboram e desenvolvem aplicativos
ou ferramentas para utilizar em sala de aula”. (PROFESSOR A, 2021).

“Isso tem ajudado? (MENTORA, 2021)

“Tem ajudado pouco, porque a utilizacdo desses softwares chama aten¢do dos alunos
na sala de aula e eles ficam mais motivados. Mas eu sinto que ainda hd um grande
abismo e, muitas vezes, os alunos ndo tém acesso a internet”. (PROFESSOR A, 2021)

“Entdo vocé pode mesclar com a utilizagdo de recursos de baixa tecnologia”
(MENTORA, 2021)

“O que € iss0? Que recursos sdo esses?” (PROFESSOR A, 2021)

Convém observar que o conhecimento dos recursos tecnoldgicos ainda é raso, porém a
possibilidade e a frequéncia de uso tendem a habilitar o docente. Entretanto, ainda que ele
estivesse familiarizado com os recursos de baixa tecnologia, como o livro didatico, foi preciso

oferecer diretrizes para que ele conseguisse pensar estratégias de utilizacdo desses recursos.

Nesse momento, o professor mentorado relatou situagdes relacionadas a gestdo de
conflitos, evidenciando a busca por apoio e colaboragédo, contudo, McCann & Johannessen

(2009) afirmam que essa diligéncia por suporte ou integracdo no ambiente de trabalho com
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colegas de profissdo € comum, espontaneo e até informal, no entanto para orienta¢éo no sentido
de desenvolver habilidades de ensino, isso dificilmente ocorre, ou melhor, essa demanda néo

se estende as praticas de sala de aula.

“Como vocé se relaciona com seus alunos™? (MENTORA, 2021)

“Eu tenho um perfil apaziguador e procuro sempre conciliar os conflitos. A solucéo
mais viavel é buscar o consenso e nunca trabalhar esses conflitos sozinho. Sempre se
deve recorrer a alguém da instituicdo para acompanhar, mediar e buscar solug6es
juntos”. (PROFESSOR A, 2021)

“E com seus pares? Quando voceé precisa de auxilio para desenvolver algum conteldo
ou uma estratégia em sala de aula, costuma buscar informac6es com algum colega de
trabalho?” (MENTORA, 2021)

“Dificilmente faco isso, principalmente no local de trabalho. N&o me sinto seguro em
compartilhar davidas ou dificuldades porque tenho receio que o colega me julgue
incapaz”. (PROFESSOR A, 2021)

E significativo e muito relevante essa fala do professor mentorado sobre sua dificuldade
em buscar apoio para desenvolver sua pratica dentro do espaco laboral. Realmente, essa
possibilidade ndo acontece e isso demonstra o quanto as relagcdes de mentoria s&o inovadoras e
valorosas para o contexto de trabalho dos professores.

Quando Amado (2007) propde a criacdo de relacdes de mentoria entre os professores
com a finalidade de melhorar a sua pratica pedagdgica, € no sentido de estimular o
compartilhamento de saberes. Logo, ficou notério na fala do professor mentorado que,
interprofissionalmente, ainda existem dificuldades latentes relativas & comunh&o de esforcos e
saberes, em razdo do receio a exposicao de fragilidades. Segundo aponta Gatti (2017), é preciso
combater o individualismo e a competitividade entre professores, mediante demanda por

posturas didaticas mais colaborativas dentro das relagdes pedagdgicas.

“Professor, vocé trabalha a interdisciplinaridade com seus pares”? (MENTORA,
2021)

“Eu acho muito importante a interdisciplinaridade, mas eu ndo me sinto preparado
para realiz-la como deveria ser. Pode acontecer um projeto em conjunto aqui, um
determinado evento ali, mas algo bem pontual”. (PROFESSOR A, 2021)

Vocé acha que a dificuldade de trabalhar a interdisciplinaridade esta relacionada a
questdo da convivéncia interpessoal entre os professores? Como é a convivéncia com
seus pares? (MENTORA, 2021)

“Eu tenho uma convivéncia muito boa, mas percebo que alguns colegas tém uma
resisténcia, ndo a convivéncia interpessoal, mas a trabalhar em grupo. Parece que a
gente tem receio de interferir na aula do outro e, até mesmo, expor fragilidades. Sera
que o colega quer ver se eu dou aula direito, né? Isso ¢ uma barreira”. (PROFESSOR
A, 2021)
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“Vocé€ busca essa parceria com seus colegas para realizar interdisciplinaridade?
(MENTORA, 2021)

“Normalmente, ndo. Para acontecer na rotina da sala de aula, eu nao vejo isso possivel.
Acho que eu ndo estou preparado e a maioria dos colegas também ndo, porque a gente
tem receio do julgamento das nossas fraquezas”. (PROFESSOR A, 2021)

Apesar dessa evidente dificuldade, a busca pela aprendizagem de novas formas de
ensinar reverbera no desempenho e na qualidade do ensino, cujas propostas estdo ancoradas na
reflexdo, na colaboracdo e no desenvolvimento profissional de professores. Entretanto, o
desinteresse pela aprendizagem profissional pode até advir de variadas causas, mas certamente
se dirige para uma via de acomodacéo, conforme Moran (2007).

Nessa dire¢do, durante os encontros virtuais, o professor mentorado demonstrou
interesse em obter mais informacBes a respeito das estratégias de ensino e uma vontade
crescente de experimenta-las. Diante desse fato, Vergara (2013) e Shimazumi (2016) afirmam
que as relagOes de mentoria proporcionam o incremento de competéncias para manter vivo o
interesse do professor em desempenhar seu papel de ensinar, tendo em vista que 0 mentor
auxilia, encoraja e direciona a aprendizagem. Para Marcelo (2009), o compromisso e a

disponibilidade para aprender a ensinar leva a construgdo do “eu profissional”.

“Eu fiquei curioso. A sala de aula invertida ¢ uma metodologia ativa ou uma
estratégia? As vezes a gente acha que esta trabalhando com uma coisa e na verdade é
outra”. (PROFESSOR A, 2021)

“A sala de aula invertida, também chamada de flipped classroom, é um modelo de
metodologia ativa, que termina sendo uma estratégia de ensino também”.
(MENTORA, 2021)

“Como posso utilizar isso de forma correta para eu desenvolver um determinado
contetdo? Por exemplo, na disciplina de gestdo de pessoas eu vou discutir a
experiéncia de Hawthorne”. (PROFESSOR A, 2021)

“Para os alunos participarem e aprenderem melhor, vocé passa a leitura da experiéncia
para fazer em casa e, na sala de aula, propde a discussao através da aplicacdo de uma
metodologia ativa chamada de GV/GO”. (MENTORA, 2021)

“Ah....eu conheco essa técnica! Eu posso aplicar nesse caso?” (PROFESSOR A,
2021)

“Claro que pode. Eu vou te enviar uma lista de metodologias ativas que vocé pode
aplicar, mas utilize também sua criatividade para elaborar atividades que instigam a
participacdo e a criatividade dos alunos. VVocé tem liberdade para fazer isso e pode
trazer ideias de suas proprias experiéncias anteriores. Eu vou te encaminhar também
por e-mail alguns textos sobre as metodologias ativas para vocé ler. Depois a gente
pode discutir algumas e tentar adaptar, jA pensando nas tuas préximas aulas”.
(MENTORA, 2021)

E facil constatar no professor mentorado a vontade de aperfeicoar ainda mais sua pratica
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de sala de aula e realizar um ensino de qualidade, mas sua limitagdo vai além do “como fazer”.
Mueller et al (2015) acreditam que muitos professores realizam sua pratica pedagdgica
referenciados pelas acdes de reproducdo de comportamentos de seus antigos mestres, razéo pela
qual os levam a ter uma vis&o fragmentada do conhecimento. E preciso buscar a inovacio.

Nesse sentido, a possibilidade que a mentoria oferece a atividade docente é de inovacao
educacional através da orientacdo pedagdgica dos professores, além de estimular o trabalho em
equipe e a aprendizagem independente, reafirmando a declaracdo de Lopes (2012), que “se trata
de estimular formas novas de pensar e de experimentar o caminho da criacdo e da inovacéo,
fortalecido na propria experiéncia préatica, ao interagir com problemas, situacfes e pessoas” (
p. 24).

Considerando essa perspectiva, o professor mentorado abracou a oportunidade e
experimentou situac6es de aprendizado que possibilitaram transformacgdes na sua pratica que,
segundo Tomasello (2003), pode ocorrer por imitacdo, colaboracdo e instru¢do. Nesse caso,
durante o processo de mentoria, aconteceu pela cooperacéo entre 0s pares no intercambio de

experiéncias e no desenvolvimento de saberes e habilidades.

“Como ja estamos chegando ao final do semestre, eu quero realizar uma atividade
para encerrar as aulas e concluir a avaliacdo dos alunos. Eles ja estdo cansados e
loucos para entrar de férias. Que tipo de atividade posso realizar para estimular a
participacdo deles?” (PROFESSOR A, 2021)

“Vamos pensar em opcdes para vocé desenvolver uma atividade ludica, porque
estimula o aluno a aprender se divertindo. Se a aula for virtual, vocé pode utilizar o
aplicativo Karrot, que é um jogo de perguntas e respostas. Mas, se for no formato
presencial, vocé pode utilizar a construcao de jogos”. (MENTORA, 2021)

“Abh....0timo. Isso é bem interessante! Como faz?” (PROFESSOR A, 2021)

“Vocé distribui os temas ¢ as opg¢des de jogos. Dai pode ser qualquer jogo, por
exemplo: ludo, batalha naval, damas, caga ao tesouro, domind. Os alunos véo adaptar
o0 tema para o formato do jogo que escolheram.” (MENTORA, 2021)

“Muito bom. Isso é muito bom mesmo. Essa ¢ uma ideia que eu vejo uma boa
aceitacdo por parte deles. Acho 6tima essa estratégia”. (PROFESSOR A, 2021)

“Toda vez que vocé€ apresentar uma proposta diferente, a aula fica interessante e
inesperada. E o elemento surpresa que faz eles ficarem o tempo todo engajados”.
(MENTORA, 2021)

O entusiasmo e a disponibilidade do professor mentorado foram aspectos positivos que
deram o tom da relagdo de mentoria estabelecida com ele. Tendo em vista essa ampliacéo de
conhecimentos atraves da orientacdo e intervencdo formativa, 0 mentoring provocou

conscientizacdo e o engajamento do professor em relacdo a sua pratica, conforme elucidaram
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Amado (2007), Bozeman & Feeney (2007) e Oliveira (2012). Além disso, essa relagéo de apoio
produziu também aprendizagem, socializag&o e transformacdo identitaria do mentorado, dentro
e fora do seu ambiente de trabalho (MULLEN, 2012).

O mentoring, conforme Sundli (2007), ajuda os professores a conduzirem as situacoes
de sala de aula, através do conhecimento de técnicas e competéncias indispensaveis para o
trabalho com os alunos. Logo, é visivel o desenvolvimento pessoal e profissional do mentorado,

quando relatou sua percepg¢do em relacéo a sua pratica.

“Voce ja consegue perceber a diferenca entre suas aulas antes e depois da mentoria?”
(MENTORA, 2022)

“Sim, eu consigo. Vejo que melhorou muito, porque eu tinha uma visdo bem
conteudista e achava que o aluno s iria aprender se fosse eu explicando e ele ouvindo
passivamente”. (PROFESSOR A, 2022)

“Entdo, a experiéncia da mentoria foi positiva.” (MENTORA, 2022)

“Sem dtvida que sim. A proposta da mentoria me trouxe varias possibilidades e fez
uma grande diferenca no meu trabalho. Eu ndo pensaria nessas possibilidades como
estratégias de aula e achava que dessa forma estava matando tempo”. (PROFESSOR
A, 2022)

“E os alunos? Sera que gostaram também da nova dindmica das aulas?” (MENTORA,
2022)

“Com certeza, principalmente em relago as avaliagdes, porque ficavam preocupados
com a prova escrita. Quando fizemos o mapa conceitual, 0 seminario, a escrita
compartilhada, 0 GVGO, eu informava durante as atividades que eles ja estavam
passando pela avaliagdo”. (PROFESSOR A, 2022).

“Como eles reagiam?” (MENTORA, 2022)

“Bom, achavam estranho porque passaram a vida toda com aula expositiva e prova
escrita” (PROFESSOR A, 2022).

“Assim, vocé sente motivacdo e mais seguranca para realizar seu trabalho”.
(MENTORA, 2022)

“Sim, através da mentoria, consegui perceber de que forma posso fazer com que
minha aula se torne interessante e produtiva. Claro que uma aula dialogada tem um
resultado muito bom, mas se ela acontecer sempre da mesma forma, ndo tem efeito
tdo positivo. O aluno cansa também.” (PROFESSOR A, 2022).

Resumindo, as experiéncias de ensino e aprendizagem funcionaram tanto como
ferramenta de intervencdo quanto de pesquisa, uma vez que as relacbes de mentoria
desenvolvidas nessa etapa viabilizaram momentos de reflexdo sobre as praticas realizadas.
Nesse fomento de novos significados, o professor mentorado descortinou possibilidades para o
aprimoramento da sua pratica atraves do olhar critico sobre antigas concepc¢des, da

aprendizagem de estratégias que estimulam a criatividade e a inovagao, da oportunidade de
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experimentar diferentes recursos, além de reiterar seu papel como professor e ressignificar sua

identidade docente.
6.1.3 Separacao

Ap0s a captacdo e compreensdo de uma gama de informacdes relevantes compartilhadas
entre mentor e mentorado, chegou 0 momento da separacéo, que consiste na terceira fase da
mentoria. Nessa etapa, segundo Reali et. al (2018), € necessério o afastamento do mentor para
observar se 0 mentorado consegue conduzir sua pratica com autonomia.

Como ja vivenciou praticas significativas que auxiliaram no desenvolvimento do seu
trabalho de forma independente, a relagéo entre mentor e mentorado se modifica em razdo da
capacidade adquirida, tornando-se um indicador para evidenciar que o mentorado esta pronto
para “caminhar com as proprias pernas”.

Por esse motivo, as interacdes ficaram mais espacgadas, mas o professor mentorado ainda
buscou apoio para desenvolver as atividades com outras turmas. Desse modo, foi necessério
fazer uma orientacdo curta e sem muitos detalhes para que ele entendesse que ja possuia
informacdes suficientes para levar adiante sua tarefa de ensinar.

“Eu recebi novas turmas, mas sdo do ensino médio. Eu pensei em utilizar as ideias

que vocé ja me passou. Essas orientagdes sdo também para essas turmas?”
(PROFESSOR A, 2022)

“Sim. As orientagdes feitas durante o processo de mentoria te ajudardo com qualquer
tipo de turma. O importante € trabalhar com a perspectiva do fazer, aproximando
teoria e pratica”. (MENTORA, 2022)

“Pois &, eu quero fazer assim: toda semana uma atividade pratica ou no laboratério. O
que vocé acha?” (PROFESSOR A, 2022)

“Vocé pode utilizar alguma das estratégias que realizou ou criar uma nova ou mesmo
adaptar para esse novo contexto”. (MENTORA, 2022)

Mesmo ciente do término da fase de mentoria e apesar de todas as experiéncias
vivenciadas pelo professor mentorado, ele ainda sentiu receio de caminhar sozinho, porém a
orientacdo foi realizada em forma de direcionamento para que percebesse o caminho que
deveria trilhar. Nesta fase, é imprescindivel o afastamento estrutural e psicoldgico entre mentor
e mentorado para que este incorpore autonomia de pensamentos e agdes, ainda que 0 acesso ao
mentor se faca necessario. Esse distanciamento tem por objetivo maximizar os beneficios das
fases anteriores.

“As turmas de ensino médio tém outro perfil e pouco amadurecimento. A disciplina

de gestdo fica complexa para eles, porque ndo conseguem ver a aplicagdo pratica dos
contetdos. O que vocé me sugere?” (PROFESSOR A, 2022)
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“Vocé deve contextualizar mais e trabalhar com a mesma filosofia do fazer”.
(MENTORA, 2022)

“Tem algum aplicativo ou atividade especifica para aplicar com eles?” (PROFESSOR
A, 2022)

“Para os alunos dessa faixa etaria, mais adolescente, seria muito interessante trabalhar
algumas metodologias ativas e 0s recursos de baixa tecnologia, mas sempre trazendo
0 ensino para a perspectiva da realidade. E importante trabalhar esse aspecto”.
(MENTORA, 2022)

“Entendi. Vocé pode me disponibilizar algum material que eu possa ler sobre esses
recursos?” (PROFESSOR A, 2022)

“Sim. J& enviei para seu e-mail”. (MENTORA, 2022)

Embora munido de todo o aparato tedrico e experiencial, o professor mentorado mantém

a resisténcia para se desassociar da orientacdo mais direta da relagdo de mentoria, mas entende

gue é necessario avancar na construcdo da propria autonomia do pensar e agir para que o

desenvolvimento profissional se instale.

A fase de desvinculagdo da relacdo de mentoria ndo significa que o processo terminou,

apenas nao ha necessidade de recorrer ao mentor a todo instante, uma vez que ele deve continuar

dando suporte, mas de maneira menos intensa. E importante pontuar que o processo de

desenvolvimento profissional e pessoal fica perceptivel, mas em contrapartida o mentor

também experimenta uma satisfagéo por ter contribuido para o éxito do mentorado. (MORAN,

2011)

“Com as turmas do nivel técnico que assumi, apresentei a escrita compartilhada.
Disponibilizei um texto que falava de um modelo de negdcio e contextualizamos com
os modelos que eles ja conheciam e que faziam parte da realidade deles. Os alunos se
envolveram na atividade e a aula se tornou muito prazerosa. 1sso me impactou de
forma tdo positiva, que me fez perceber que avancei” (PROFESSOR A, 2022)

“Buscando as estratégias, vocé vai desenvolvendo o teu contetido de forma tranquila
e os alunos vdo ganhando autonomia. Esse é o grande objetivo: dar autonomia ao
aluno e fazer com que o professor também possa ter um desempenho melhor”
(MENTORA, 2022).

“Com certeza. E assim, a medida que essas atividades vao se desenvolvendo, eu vou
avaliando, porque tudo o que eles véo resolvendo na sala de aula serve de avaliagéo.
Além de retirar aquela preocupacéo de estar elaborando prova. Acaba também a légica
de s6 fazer atividades escritas, onde muitos alunos acabam s6 copiando a tarefa dos
outros. Acaba ficando por isso mesmo” (PROFESSOR A, 2022).

“Sim, exatamente. Perde até o sentido, ndo &, professor?” (MENTORA, 2022)

Portanto, emerge o entendimento de ambas as partes sobre a necessidade do

afastamento para que haja o “voo solo” do mentorado, por meio do qual ele ira reconhecer, no

seu dia a dia, as competéncias e valores adquiridos ao longo do relacionamento. Ja para o
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mentor, havera uma reducdo na sua dedicacdo e compromisso para com o0 seu mentorado,
permanecendo um sentimento de reconhecimento e gratiddo, o qual pode evoluir para uma

amizade.

6.1.4 Redefinicao

Considerando que o professor mentorado ja possui independéncia e autonomia para
conduzir suas préaticas de sala de aula, realizando processos que foram compartilhados com o
mentor, sem o seu auxilio direto, chega a fase de redefinigdo, ou seja, efetivar tudo aquilo que
foi aprendido. Para Moran (2011), “a pratica da mentoria nessa fase ndo ¢ mais uma
preocupacdo ou necessidade de ambos, mentor e mentorado, podendo ocorrer, contudo, com
pouca frequéncia” (p. 32).

Dessa forma, a Gltima fase do processo de mentoria teve por objetivo verificar a imersao
do mentorado na dimensao sociocultural de André e Placco (2007), cuja abrangéncia envolve
0 contexto social, politico e cultural da pratica educativa, que se refere ao terceiro aspecto
observado, conforme Quadro 9 (Conceitos-chave, p. 80).

Nessa etapa final, Kram (1983;1985) informa que o mentorado demonstra mais
autonomia e sua relacdo com o mentor pode tornar-se mais igualitaria em relacdo ao
desempenho da funcdo docente, sem diferencia¢fes de conhecimento superior ou inferior, e na
compreensdo de seu compromisso social, que demonstra seu pertencimento a um corpo coletivo
docente.

Por essa Otica, a reconfiguracao da relacdo entre mentor e mentorado pode evoluir para
um relacionamento de amizade e contribuicGes mutuas, contudo, as contribuicbes e
aconselhamentos ocorrerem ocasionalmente. Logo, o aspecto observado nesta etapa foi o
desenvolvimento profissional docente mediante a ressignificacdo da préatica educativa, que se

manifestou através de uma visdo mais ampla a respeito da educacao.

“Vocé concorda que o ensino € uma ferramenta de desenvolvimento humano?”
(MENTORA, 2022)

“Concordo sim. Eu sou exemplo vivo dessa transformagdo concretizada pelas
oportunidades que eu tive através da educagdo. Eu vim de uma cidade pequena, do
interior do Maranh&o, com poucas oportunidades, mas que busquei estudar e a partir
dai tive possibilidades e oportunidades que eu ndo teria se ndo fosse por meio da
educacao” (PROFESSOR A, 2022)

“Muito bom. Alias, a educagio tem fungdo social e politica”. (MENTORA, 2022)

“Exatamente. Ela é uma forca propulsora de transformac6es, mas na auséncia dela se
torna uma ferramenta de manipula¢do. Uma populacdo com mais educacdo conhece
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seus direitos e deveres, pensa de forma critica e reivindica melhorias sociais”.
(PROFESSOR A, 2022)

“E o professor? Que lugar ocupa nesse contexto?” (MENTORA, 2022)

“Estamos imersos nesse cenario, influenciando vidas e sendo influenciado por elas.
Apesar dos desafios que enfrentamos na educagdo, & preciso leva-la a todos”.
(PROFESSOR A, 2022)

Com a visdo mais ampla do significado de ensino, o professor mentorado incorpora a
compreensdo de manter vivo o compromisso com a profissdo docente, que enseja a
responsabilidade em buscar atualizacdo constante, ou seja, a propria melhoria continua baseada
no conhecimento cientifico. Segundo Rolddo (2006), os esforcos de parceria e colaboracéo
interprofissionais sdo produtivos, cuja interagdo com seus pares é condi¢do necessaria para
obter conhecimento e habilidades.

“Compreendo sua dificuldade em trabalhar a interdisciplinaridade, mas como vocé

entende agora o sentido de compartilhamento e cooperacdo no seu contexto de
trabalho?” (MENTORA, 2022)

“Bem, esse entendimento se ampliou, porque a visdo que eu tinha anteriormente da
docéncia era de uma atividade solitaria em relagdo a pratica de sala de aula, seja no
planejamento ou na execugdo dela. Agora, vejo que existem muitas possibilidades
para enriquecer a minha aula.” (PROFESSOR A, 2022)

“Isso também pode acontecer interprofissionalmente?” (MENTORA, 2022)

“Acredito que sim. A proposta de mentoria veio em um momento extremamente
oportuno, pois com a pandemia e 0 ensino remoto emergencial percebi que todos nés
tinhamos as mesmas dificuldades e necessidades. Isso nos impactava diretamente,
tanto na qualidade da aprendizagem quanto na pratica de sala de aula”. (PROFESSOR
A, 2022)

Decorrido todo o processo de mentoria, 0 professor mentorado passou a considerar que
0 compartilhamento de conhecimentos e experiéncias entre os docentes podem ocorrer sem
nenhum constrangimento, uma vez que o mentoring ndo propde ensinar e avaliar desempenhos,
mas multiplicar conhecimentos e melhorar o exercicio laboral.

Considerando a afirmacdo de Morgado (2011) a respeito da construcdo da
profissionalidade pelo docente ao longo da sua trajetdria laboral de forma progressiva e
continua, é possivel visualizar que 0 mentorado conseguiu avaliar sua trajetoria e perceber que

avancou. Nesse cenério, é possivel afirmar que houve desenvolvimento profissional.

“Como vocé avalia seu trabalho a partir da mentoria?” (MENTORA, 2022)

“Com a mentoria, eu senti um grande impacto na qualidade da minha préatica, porque
eu tinha uma visdo muito tradicional de sala de aula. Foi o que eu aprendi com os
meus professores: aula expositiva, dar todo o conteldo, fazer avaliagdo escrita, tudo
bem convencional”. (PROFESSOR A, 2022)



107

“Entdo podemos afirmar que seu desempenho melhorou”. (MENTORA, 2022)

“Sim, sensivelmente. Nossas conversas me fizeram refletir sobre a minha pratica
docente e os caminhos que me levaram a ser professor. Isso mudou a minha forma de
ver o ensino”. (PROFESSOR A, 2022)

“Esse resultado esta ligado a amplitude de conhecimento?” (MENTORA, 2022)

“Com toda certeza. Minha didatica era muito limitada, sobretudo, pela falta de
seguranca para conduzir os trabalhos. Mesmo tendo conhecimento na minha area de
formacéo, ainda existiam limitagcGes no meu desempenho, principalmente, no tocante
ao uso de metodologias inovadoras”. (PROFESSOR A, 2022)

Diante dessa avaliacao positiva, o professor mentorado conseguiu visualizar como eram
suas crencas e sua pratica antes da mentoria e o quanto elas se modificaram apds o processo,
trazendo-lhe confianga e autonomia no desempenho de suas atividades profissionais e na
relacdo que podera estabelecer com seus pares.

Desse modo, a narrativa das atividades de ensino desenvolvidas pelo professor
mentorado, no diario de bordo, mostrou 0s conhecimentos construidos no decorrer da relacéo
de mentoria e isso também é um aspecto relevante para demonstrar a pratica educativa
conquistada. De acordo com Mizukami (2006), quando o professor relata as experiéncias
vivenciadas, ele ressignifica seus conhecimentos. Logo, esse indicador pode oferecer

evidéncias sobre o impacto das relacGes de mentoria na pratica pedagdgica.

Relatei a minha mentora, que os alunos tinham muitas dificuldades em realizar as
atividades, porque apenas copiavam do texto os conceitos que respondiam as
perguntas, mas ndo conseguiam estabelecer uma discussdo mais elaborada. Ela
sugeriu que aplicasse com a turma a metodologia de elaboracdo de mapas conceituais.
Conforme sua orientacdo, expliquei para a turma como seria a atividade e
disponibilizei no Google Classroom um texto sobre Teoria da Burocracia e um video
com as orienta¢des necessarias para elaboracdo do mapa conceitual. Estabeleci prazo
para a entrega na plataforma e organizei a apresentacéo dos mapas. A atividade
foi um sucesso! Os alunos conseguiram compreender bem o contetdo. Todos 0s
conceitos mais importantes foram trabalhados e os alunos ainda desenvolveram
habilidades ligadas a capacidade de sintese” (PROFESSOR A, 2022).

As narrativas escritas pelo professor mentorado ensejam reflexdes, revelam a
complexidade das situacdes de ensino que ocorrem em sala de aula e oferecem vantagens para
a aprendizagem profissional da docéncia. Nesse viés, Reali et. al (2018) afirma que é necessario
auxiliar os professores a pensar e agir em situagdes complexas, favorecendo o desenvolvimento
de analise critica, de resolucdo de problemas e de tomada de decisdes. Segundo as autoras, a
possibilidade de mostrar o desenvolvimento de praticas de ensino permite ao professor acessar

seus conhecimentos académicos, experiéncias prévias, sentimentos e preocupagoes.
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Nesse arremate, Gorzoni (2016) esclarece que a profissionalizacdo é um processo de
construcdo baseado na cooperacdo entre as pessoas, exigindo estratégias e esforgos para tanto.
Ja o profissionalismo, se refere aos enfrentamentos por reconhecimento social, participacéo e
prestigio na trajetoria laboral. E, por fim, a profissionalidade esta associada a aquisi¢cdo dos
saberes necessarios ao desempenho das atividades. Todos esses aspectos interferem no
desenvolvimento profissional.

Assim, foi possivel perceber nas experiéncias suscitadas durante o processo de mentoria,
através das narrativas escritas e dos relatos orais realizados pelo professor mentorado, os
pensamentos, 0s motivos, as intengdes, as concepgoes, as necessidades, as preocupagoes, as
frustracdes e, também, os sentimentos de curiosidade, entusiasmo, disposicao e muita vontade
de aprender, cujas demonstracdes legitimam a relevancia das relacdes de mentoria na pratica
docente.

Portanto, a partir do momento que é atingida essa Ultima fase, considera-se o objetivo
da mentoria alcangado, na qual o mentorado compartilha das mesmas habilidades,
conhecimentos e potenciais do seu mentor e, ainda, pode oferecer contribui¢cbes para o

desenvolvimento e crescimento de ambos.

6.2 O desenvolvimento profissional docente

A utilizagdo das relagcbes de mentoria no processo de formagdo continuada com a
finalidade de auxiliar no desenvolvimento profissional docente é apresentada nesse estudo
como uma alternativa real, uma vez que o mentoring tem como proposta auxiliar o docente a
desenvolver o seu conhecimento e melhorar a sua pratica.

E oportuno destacar que o processo de formagdo continuada deve reforcar nos
professores o desejo pelo desenvolvimento profissional reiterando o significado do profissional
competente, que esta sempre em busca de aprender continuamente. Nesse contexto, Imbernon
(2009) apresenta perspectivas de direcionamento para essas acgoes, conforme descrito no
Quadro 4.

Diante das possibilidades apresentadas pelo autor, é possivel perceber que o
desenvolvimento profissional docente acontece mediante o processo de aprendizagem do
professor, que através da interagcdo com seus pares e por meio das relagdes de mentoria descobre

novas formas de realizar sua préatica pedagodgica, ou melhor, mergulha na inovacao.
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“A partir das nossas conversas, percebi o quanto era preciso amadurecer na
docéncia em relagdo a minha pratica e como € desafiador manter-se fiel a identidade
profissional. A rotina, repleta de obrigacfes que vao além do ensino, por vezes acaba
engessando as nossas agdes e gerando desmotivagdo. Através da mentoria, eu
consegui perceber de que forma posso fazer com que minha aula se torne
interessante e produtiva”. (PROFESSOR A, 2022)

Nesse recorte, o professor mentorado consegue perceber sua evolucdo durante o
processo de mentoring e conclui que essa relacdo de apoio e compartilhamento que a relacéo
de mentoria proporciona, foi decisiva para que ele transformasse sua pratica de sala de aula e
consequentemente o ensino.

Para tanto, € importante afirmar que, na visdo desta pesquisadora, todos os aspectos
observados durante o processo de mentoring desenvolvido com o professor mentorado, devem
constituir um cenario de formacdo continuada de professores envolvendo trés elementos
fundamentais, que estdo entrelacados e encadeados numa relagdo sequencial e dindmica, como

ilustrado na Figura 1.

Figura 1 — Elementos principais da Formacdo Continuada de Professores

Identidade

Aprendizagem

Desenvolviment

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Nessa perspectiva, a profissionalidade docente estabelece relacdo com a identidade
profissional, ou seja, o significado de “ser professor”, tendo em vista que o compartilhamento
de saberes fortalece o vinculo com o coletivo da profisséo. Tal cenario se torna favoravel a
aprendizagem do professor, porque ele estard numa relagdo de troca de conhecimento e
experiéncias com seu mentor, cuja associagdo produz beneficios para ambos e, principalmente,
0 desenvolvimento profissional.

Os autores Rolddo (2008), Morgado (2011) e Libaneo (2015) afirmam que a
profissionalizacdo € um conceito atrelado ao processo de desenvolvimento profissional, cuja

construcédo das condicGes de exercicio da profissdo devem se basear em valores de cooperagdo
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entre os individuos para fortalecer o desempenho individual e emergir o sentimento de
pertencimento a um corpo coletivo, tendo em vista 0 dominio do saber que produz com

qualidade e autonomia.

“A reflexdo inicial sobre a minha carreira, sobre a docéncia e sobre a educacdo me
fizeram despertar para a necessidade de mais conhecimento para desenvolver um
ensino de qualidade, mas sozinho néo é possivel realizar. A mentoria me fez ter um
outro olhar sobre o significado de compartilhamento de saberes” (PROFESSOR
A, 2022).

Considerando esse aspecto apontado pelo professor mentorado, quando o
desenvolvimento profissional é construido por colegas de uma mesma categoria profissional,
principalmente dentro da esfera da educacdo, é necessario um esforco para superar o
individualismo, a competicdo e o julgamento entre os profissionais, como elucida Franzoi &
Martins (2020). Essa mudanca de paradigma € sustentada por praticas colaborativas e
compartilhamento de conhecimento profissional, como ja foi demonstrado anteriormente na
descricdo do processo de mentoria.

Nesse processo interativo entre profissionais com enquadramento funcional semelhante,
como € o caso dos professores, a aprendizagem interprofissional, chamada de peer mentoring,
configura uma inovagéo. E o que Blake et. al (2020) chama de desprivatizacio da pratica,
cuja foco é o compartilhamento de saberes e experiéncias entre docentes para a promocgao de
aprendizagem e desenvolvimento profissional. Na verdade, na visdo desta pesquisadora, seria
um salto quéntico para o professor sair da condicdo de préatica reflexiva para préatica
colaborativa.

Diante dessa questdo, o professor mentorado mencionou a dificuldade dos docentes de
se aproximarem para compartilhar deficiéncias com seus pares em razdo do receio de serem
julgados incapazes. Muitas vezes, o docente busca apenas apoio para sanar uma duvida ou
mesmo trocar experiéncias e informagdes. Esse entrave causa desconforto, distanciamento e
desinteresse pela aprendizagem profissional, que segundo Moran (2007), torna-se um convite a

acomodacéo.

“Acredito que a falta de um modelo pedagdgico que estimule a aproximagédo dos
professores e a atuacéo de forma interdisciplinar acaba contribuindo para esse
distanciamento. Por exemplo, cada professor constréi seu plano de ensino e suas
estratégias, cada um no seu tempo, de forma solitaria e sem interacdo. Se essas agdes
fossem realizadas de forma coletiva, pelo menos com pares da mesma éarea de
formag@o, acho que teriamos uma outra realidade” (PROFESSOR A, 2022)
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A partir desse entendimento, a colaboracgéo interprofissional mediante as relagGes de
mentoria como uma possibilidade de formacdo continuada desconstroi a perspectiva da
docéncia como uma atividade solitdria, uma vez que enseja a comunicacdo e O
compartilhamento através da troca de experiéncias, cuja horizontalidade de objetivos, conforme
Franzoi & Martins (2020) e Prunuske et al (2019), promovem aprendizado e desenvolvimento
profissional docente, além do fortalecimento desse coletivo.

Considerando o valor e a importancia do professor, sua profissionalidade esta vinculada,
segundo Contreras (2012), ao seu desempenho, valores e intencdes colocadas na atividade de
ensinar estabelecendo, dessa forma, o seu modus operandi, ou melhor, o saber-fazer docente.
No entanto, é preciso que essa construcdo seja baseada na cooperacao entre 0s pares através do
compartilhamento de saberes com o objetivo de superar dificuldades e alcancar qualidade e

autonomia.

“O trabalho colaborativo com os colegas de profissdo acontece de forma pontual com
alguns projetos ou atividades de extensdo. Contudo, acredito que ainda temos
limitacdes nessas relacBes. Quando trabalho com os professores de uma area de
formacdo, j& ndo consigo com os professores de outras areas e, assim, vejo que ndo
h& uma aproximacéo e as trocas sdo esporadicas, em eventos ou atividades especificas.
Temos dificuldades em compartilhar conhecimentos de forma mais ampla,
inviabilizando o desenvolvimento de atividades de natureza interdisciplinar”
(PROFESSOR A, 2022).

Torna-se até compreensivel a dificuldade que os professores enfrentam para realizarem
suas praticas, ja que a proximidade é um grande obstaculo para o compartilhamento de saberes,
conforme descrito pelo professor mentorado. Diante desse cenario, Borges (2007) aponta que
a colaboracdo profissional esta na razdo da partilha de todas as situacdes, certezas e incertezas,
que ocorrem no espaco de trabalho mediante a busca pelo apoio necessario para sua
aprendizagem profissional. A partir desse fato, compreende-se, indubitavelmente, a
importancia das relacGes de mentoria para o desenvolvimento profissional docente.

Nesse viés, o desenvolvimento profissional docente perpassa pela maturacdo do ser
professor, que € construido ao longo de seu desempenho laboral repleto de saberes, significados
e representacdes, como também a partir das relagdes que estabelece com outros professores
(MARCELO, 2009). Tal perspectiva deve subsidiar os processos de formagéo continuada de
professores com propoésito de promover aprendizado, inovacgdo, autonomia e qualidade no
exercicio laboral docente.

No acompanhamento do exercicio docente do professor mentorado durante o processo

de mentoria, foi possivel verificar o teor de desenvolvimento profissional conquistado por ele
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através da manifestacdo dos saberes incorporados, cujas evidéncias materializam as categorias
de saberes, classificadas por Tardif (2014). As falas ilustram a conquista progressiva de cada
classe de saberes — profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais.
“Eu fiquei imaginando se seria melhor a gente fazer um grupo de WhatsApp e no dia
combinado, ao invés de fazer ao vivo, eles mandariam os videos no grupo

apresentando o assunto, até utilizando um cartaz ou um mapa conceitual, e
apresentariam em forma de video pelo WhatsApp”. (PROFESSOR A, 2021)

“Eu estou aqui com outra ideia, que poderia também ser para avaliagdo, né? Seria um
momento extra dedicado a leitura, conforme eu ja tinha comentado antes, sobre essa
dificuldade dos alunos, que acaba comprometendo a escrita dos trabalhos, né? Eu
pensei em fazer uma roda de leitura com eles usando os capitulos do livro”.
(PROFESSOR A, 2021)

Esses recortes mostram as evidéncias do saber profissional adquirido, uma vez que o
professor mentorado passou a criar possibilidades de realizar sua pratica com mais confianca e
capacidade inovadora, considerando que este saber se apoia nas ciéncias, na cultura, no
conhecimento pedagogico e abrange técnicas e métodos aprendidos durante o processo.

Com relacdo ao saber disciplinar, oriundo das variadas areas de conhecimento e
procedente das disciplinas de formacdo, o professor mentorado foi revelando todo o seu
arcabouco de conhecimento e percebendo que a contextualizacdo da teoria traz um frescor a
disciplina trabalhada, ou melhor, uma atualizagdo dos cenarios, como demonstrado nestas falas

seguintes.

“Eu pensei em trabalhar com a Teoria de Sistemas, abordando esses hovos modelos
de gestdo, novos paradigmas da area, as novas tendéncias, né? Algo mais atual, a
propria tecnologia nas empresas virtuais”. (PROFESSOR A, 2021)

“Eu penso que falar sobre ética ¢ importante, mas Se eu preparar esse assunto
dentro de uma aula, fica mais adequado. Por exemplo, dentro da Administracéo eu
abordo o comportamento do trabalhador, o perfil do administrador, os processos da
Gestdo de Pessoas, e dentro desses assuntos vou inserindo os valores como a ética,
a corrupgéo e o preconceito”. (PROFESSOR A, 2021)

Nos proximos trechos, é possivel verificar a manifestacdo do saber curricular, cuja
concretizacdo revela como a instituicdo escolar realiza a gestdo dos conhecimentos produzidos
e de que forma sdo incorporados pelos docentes. Neles, o professor mentorado mostrou o quanto
estd engajado com as diretrizes da escola e as praticas necessarias e obrigatdrias para seu
segmento laboral, inclusive estabelecidas por lei, ja que se encontra vinculado a uma instituicdo

de ensino publico federal.
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“Nessa sua ideia do Sebrae, acho que poderia fazer uma parceria com o Sebrae de
Pinheiro. E ai a gente poderia pensar em um semindrio online, que envolvesse ndo sé
a turma, mas os todos os cursos. Um evento de dois dias, algo simples em que ja posso
fazer o cadastro do evento no sistema SUAP para solicitar que sejam gerados
certificados de participacdo. 1sso deve motivar a participacdo dos alunos. VVocé acha
que fica bom?” (PROFESSOR A, 2021)

“Eu penso que a visita técnica é uma boa oportunidade para o aluno verificar
como a teoria se aplica na pratica, porque a gente fica muito na parte académica, s6
na abstracdo. O curso de Administracdo precisa de vivéncia, de experiéncia, de
participacao e fazer network o tempo todo. Tem que levar o aluno”. (PROFESSOR A,
2021)

E por fim, nas declaracbes seguintes ficou evidente a ocorréncia dos saberes
experienciais, em que emergem de situacOes tipicas da acdo pedagdgica dos professores e
resultantes de episodios especificos vivenciados no cotidiano escolar que, segundo Tardif
(2014), "esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados” (p. 39). Nas falas, o
professor mentorado relatou incidentes vivenciados em que sua competéncia mediadora revelou

seu verdadeiro know-how, ou seja, 0 seu saber-fazer docente.

“Nos IF’s nds lidamos com varios publicos, sdo alunos do ensino médio, técnico ¢
superior. Fui dar aula no curso de Eletrénica e um aluno perguntou por que ele tinha
de estudar empreendedorismo. Eles ndo entendem, sdo muito jovens, e nds
professores temos que saber ouvir e transformar essa visdo fazendo-os enxergar
gue é preciso aprender mais além daquilo que é do campo da eletronica. E eles ainda
dizem: la vem aquele cara da Administracdo falar de emprego! Isso gera uma certa
frustracdo. Mas precisamos entender que somos profissionais e temos que enfrentar
essas situacfes”. (PROFESSOR A, 2021)

“Em algumas situaces de conflitos na sala de aula eu tive que intervir porque sendo
teria agressao fisica entre os alunos. Eu tentei mediar a situagdo, mas, precisei do
apoio da equipe da coordenacédo pedagdgica e até mesmo da Dire¢do. Acho que isso
deixa o professor extremamente desgastado emocionalmente e abala sua imagem
também. Acredito que nessa hora o professor se questiona, meu Deus, 0 que estou
fazendo aqui? Sera se a docéncia é realmente a minha praia?” (PROFESSOR A, 2021)

Assim, a formagéo continuada de professores conduzida pelo processo de mentoring
dispde de grande potencial para viabilizar aprendizagem e desenvolvimento profissional entre
0s participantes, conforme as vantagens enumeradas por Abrahamson et al. (2019) e Celebi et
al. (2019). Contudo, dentre todas listadas pelos autores, a elimina¢do do isolamento, o
favorecimento da inovacdo, a promocdo de autonomia e o fortalecimento do coletivo
profissional s&o os beneficios mais importantes e necessarios ao profissional do ensino.

Portanto, o desenvolvimento profissional docente manifesta-se a partir da
(re)configuracdo da identidade docente e da (re)conducéo da aprendizagem profissional, cujos

procedimentos conduzidos pelas relagdes de mentoria geram resultados que vao muito alem da


https://www.sinonimos.com.br/know-how/
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ideia de aquisicdo de conhecimentos, mas proporcionam compartilhamento de experiéncias,
valores e sabedoria, ou seja, um mix de amplitude social que viabiliza o desenvolvimento

humano integral, valorizando o individuo nas maltiplas dimensdes do ser.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das variadas demandas atribuidas ao professor no decorrer da sua trajetoria
laboral, a perspectiva da profissionalidade docente ainda perpassa pelo nexo entre a construcao
da identidade docente e o esforco de aprendizagem profissional. Logo, é preciso avancar no
processo de ensino e no desempenho da profissao.

Considerando que a educacdo experimenta um processo de inovagao tecnoldgica e
(re)estruturacdo metodoldgica, a aprendizagem tornou-se um processo ainda mais complexo,
que nao se resume apenas em adquirir conhecimento, “mas criar as possibilidades para a sua
prépria producdo ou a sua construcdo (FREIRE, 1996, p. 21). Dessa forma, a engenhosa
atividade de ensinar e de aprender requer intervencfes assertivas para possibilitar a
maximizagdo do potencial individual ou grupal, desenvolver habilidades e melhorar os
desempenhos.

E importante enfatizar que a construcéo profissional docente é um processo progressivo
realizado ao longo do exercicio laboral e envolve identificagdo, proposito e reconhecimento,
cuja interrelacdo resulta no conjunto de fatores que interferem no desenvolvimento profissional
e constituem dimensdes reflexivas do trabalho docente.

Inserido nesse vies, a cultura colaborativa se apresenta como requisito relevante ja que
esta ancorada em préaticas de compartilnamento e apoio muituos que convergem para uma maior
compreensdo a respeito das praticas de sala de aula. Tal perspectiva proporciona a
“desprivatizagdo” da pratica docente e retira o professor do insulamento em que se encontra,
cuja labor solitario enfraquece sua forca coletiva.

Atentando que, formagéo continuada e desenvolvimento profissional s&o aspectos
associados ao mesmo universo contextual, o fato é que a aprendizagem docente deve ser um
exercicio constante de atualizacdo de saberes relacionados a formacdo permanente, cuja acao
inovadora estd na parceria interprofissional a partir da interacdo social com seus pares
viabilizando a reinterpretacdo de saberes e novas concepgdes de ensino.

Nesse cenario, 0 mentoring manifesta-se como uma pratica muito utilizada no mundo
profissional e das corporacdes, mas que vem ganhando espa¢o na educacgédo devido as grandes
transformacbes que essa area vem sofrendo ao longo das ultimas décadas, principalmente
quando se fala de educag&o hibrida, a distancia, de novas metodologias e tecnologias.

Embora a mentoria ndo seja um tema novo, as perspectivas de trabalho sdo amplas e

significativas tanto no &mbito organizacional como educacional, cujo objetivo primordial € o
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desenvolvimento individual, profissional e social. Por isso, seu papel & mostrar caminhos, criar
possibilidades e apontar as direcdes.

Haja vista ser um reconhecido processo de “partilha de conhecimento”, 0 mentoring
fomenta aprendizado reciproco e reflexivo mediante a troca de experiéncias entre mentor e
mentorado, possui atributo de orientagdo formativa voltada para o desenvolvimento profissional
e promove interacgéo interprofissional gerando mudancas significativas no desempenho laboral.

Dessa forma, a proposta de mentoria na educacéo direcionada para o desenvolvimento
profissional docente configura um aspecto inovador no ensino, uma vez que possibilita
aproximacao entre os professores e o compartilhamento de saberes e experiéncias viabilizando
aprendizagem, autonomia e interagdo profissional.

Para tanto, é preciso pensar na figura do mentor ndo como um simples professor, mas
como um facilitador, que ajuda a desenvolver potencialidades apresentando ao mentorado um
leque de estratégias organizativas e metodoldgicas capazes de escoltar sua intervencdo
pedagogica e mediar o desenvolvimento do espirito critico.

Em contrapartida, auxiliar o mentorado, enquanto docente, a refletir sobre sua
identidade profissional e mediar sua aprendizagem para que ele consiga aprimorar sua pratica
de sala de aula proporciona ampliacdo da criatividade, sociabilidade, afetividade, motivacgéo e
tudo aquilo que viabilize seu desenvolvimento profissional.

Por esse prisma, a mentoria fortalece o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
pessoais e sociais entre os professores, ja que se constitui basicamente em um processo
relacional amplo, significativo e relevante para os participantes, cuja cumplicidade proporciona
0 apoio que 0 mentorado precisa para experimentar novas formas de desenvolver sua préatica de
sala de aula.

Nessa perspectiva, 0 mentor ndo precisa ser um expert em areas de formacao especifica,
mas um profissional experiente e disposto a compartilhar conhecimentos e auxiliar no
desenvolvimento profissional do seu mentorado, cujo resultado dessa operacao é extremamente
positivo porque promove a (re)estruturacao dos processos de ensino e de aprendizagem docente.

A partir desse constructo, o presente estudo demonstrou que as relagdes de mentoria
geram impactos positivos ndo somente na pratica de professores, mas também no
desenvolvimento profissional docente, uma vez que resgata sua identidade profissional e
estimula o aprender a aprender mediante o compartilhamento de saberes e a interacdo social.
Afinal, a interprofissionalidade aproxima os sujeitos e fortalece o pertencimento coletivo.

Desse modo, ao longo da relagdo de mentoria, as experiéncias vivenciadas pelo mentor

e mentorado demonstraram a exequibilidade desse processo e sua relevancia, tanto para a
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profissionalizacdo da atividade docente quanto para alavancar a qualidade no ensino, tendo em
vista a promogéo de aprendizagem, autonomia e motivagao.

Em face disso, o estudo valeu-se da pesquisa participante realizada com professores do
Nucleo Docente Estruturante (NDE) do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhdo — IFMA - Campus Séo José de Ribamar, através de encontros virtuais e com a
utilizacdo do diério de bordo para o registro das percepcdes experimentadas pelos participantes
durante o processo de mentoring.

Os resultados alcancados sao satisfatorios na medida em que ficou demonstrado que as
relacfes de mentoria podem gerar impactos positivos na pratica de professores por meio do
estimulo a reflexdo, a criatividade e a inovacdo impulsionando o aprendizado docente através
do aprender a aprender, promovendo o desenvolvimento profissional docente mediante a
restauracdo de sua identidade profissional, do compartilhamento de saberes e da interacéo
social, e ainda fortalecendo o coletivo profissional.

Esse efeito benéfico das relagBes de mentoria sobre a pratica docente emergiu a partir
da realizacdo do mentoring, tendo em vista que os objetivos especificos foram atendidos, pois
as dificuldades e limitagdes dos professores foram equacionadas paulatinamente a medida que
a ressignificacdo de sua identidade profissional e o estimulo a aprendizagem foram se
consolidando. E importante frisar que a mentoria da proposta pedagdgica do professor
mentorado proporcionou-lhe autonomia e desenvolvimento profissional, uma vez que foi
realizada mediante o compartilhamento interprofissional de saberes envolvendo profissionais
que interagiram e aprenderam juntos.

A andlise das manifestacfes orais e das narrativas escritas revelaram, no decorrer do
processo de mentoring, as concepgdes, 0s comportamentos, as fragilidades e as potencialidades
desconhecidas até mesmo pelo préprio docente. No entanto, quando essas perspectivas foram
equalizadas através do compartilhamento e colaboracdo matuos entre pares, novos panoramas
surgiram para esses profissionais do ensino.

Nesse sentido, os objetivos propostos foram atingidos através do arcabougo de
informacdes produzidas durante o desenvolvimento da relagdo de mentoria, cujos resultados
positivos e favoraveis alcangados pelo professor mentorado — autonomia, aprendizado,
desenvolvimento e identidade profissional, capacidade reflexiva e critica, criatividade — aqui ja
demonstrados, evidenciaram um crescimento profissional alusivo aos aspectos pessoal, social
e profissional.

Logo, a resposta para a questdo de pesquisa - como as relacdes de mentoria podem

contribuir para o desenvolvimento profissional docente? — se torna evidente a partir das
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experiéncias vivenciadas pelo professor mentorado em forma de aprendizado e ressignificacao
de sua identidade docente, das préaticas colaborativas experienciadas e do compartilnamento de
saberes entre mentor e mentorado, na medida em que promove desenvolvimento pessoal,
profissional e social. Neste fomento, esta tese defende a importancia da reflexdo sobre os
processos de formagdo continuada de professores, na perspectiva da horizontalidade das
relaces laborais, ora promovido pelo mentoring, que poderdo retira-los da condicdo de
trabalho solitario e humanizar as relagdes laborais para o fortalecimento do coletivo
profissional, cujos aspectos contribuem para o referencial do mentoring.

Assim, esse estudo estabeleceu um “divisor de aguas” para o olhar dessa professora
pesquisadora como também sobre as préaticas de sala de aula que serdo desenvolvidas a partir
da conclusdo deste trabalho. E de grande relevancia a disseminacdo da pratica de mentoring
entre os professores em razdo do apoio profissional que oferece através da interacdo, do
compartilhamento e do desenvolvimento profissional docente.

Por fim, é importante ressaltar que podem existir outras linhas tedricas e metodologicas
para tratar do assunto, suscitando mais debates, estudos e questionamentos a respeito do
mentoring para o desenvolvimento profissional docente sendo imprescindivel o
aprofundamento continuo desse tema, uma vez que possibilita descortinar os bastidores da

atuacdo profissional docente.
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APENDICE A - Termo de Anuéncia
TERMO DE ANUENCIA

Autorizo a pesquisadora Sarah Patricia Aguiar e Silva Omena, doutoranda devidamente
matriculada no Programa de Pos-graduacao Stricto Sensu em Ensino, pertencente a
Universidade do Vale do Taquari - UNIVATES, desenvolva nesta institui¢do sua pesquisa
intitulada: RELACOES DE MENTORIA: UMA POSSIBILIDADE PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE, sob orientacio da professora Dra.
Maria Madalena Dullius. Este estudo tem como objetivo geral investigar como as relagdes de
mentoria podem contribuir para o desenvolvimento profissional docente. Ciente dos objetivos,
métodos e técnicas que serdo usadas nesta pesquisa, autorizo a utilizacdo do nome, imagem e
dados da instituicdo. Também concordo em fornecer todos os subsidios para o seu
desenvolvimento, desde que sejam assegurados o que segue abaixo:

1. A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do

desenvolvimento da pesquisa;

2. Nao havera nenhuma despesa para esta instituicdo que seja decorrente da

participacdo na pesquisa;

3. A garantia de que as informagdes obtidas serao utilizadas apenas para fins cientificos

vinculados a pesquisa;

4. No caso do ndo cumprimento dos itens acima, hé a liberacdo de retirar a minha

anuéncia a qualquer momento da pesquisa, sem penalizagao.

O referido projeto sera realizado no Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia

do Maranhdo — Campus Sao Jos¢ de Ribamar.

SAn Tneé de Ribamar, 23 de novembro de 2020.

Documento assinado digitalmente

b MARCO ANTONIO GOIABEIRA TORREAO
g L Data: 09/01/2023 12:08:00-0300
Verifique em https://verificador.iti.br

Prof. Msc. MARCO ANTONIO GOIABEIRA TORREAO
Diretor do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia
do Maranhao - Campus Sao José de Ribamar.
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

A presente pesquisa, cujo titulo “RELACOES DE MENTORIA: UMA
POSSIBILIDADE PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE”, é
desenvolvida pela doutoranda Sarah Patricia Aguiar e Silva Omena, aluna do Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Ensino, do Centro Universitario UNIVATES. Tem como objetivo
investigar como as relacbes de mentoria contribuem com o despertar de competéncias
socioemocionais para a formacgéo do professor empreendedor.

Os dados para esta pesquisa serdo produzidos por meio de questionéarios com perguntas
abertas e fechadas. Os resultados da pesquisa constituirdo subsidios para producdes cientificas
a serem encaminhadas para publicacdes e apresentadas em eventos da area.

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que autorizo a
minha participacdo e imagem nesta pesquisa, pois fui devidamente informado (a) sem qualquer
constrangimento e coercdo sobre os objetivos e instrumento de producéo de dados que sera
utilizado, ja citado neste termo.

Fui igualmente informado (a):

- Da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer
duvida acerca dos procedimentos relacionados a pesquisa;

- Dagarantia de retirar meu consentimento a qualquer momento, deixar de participar
do estudo;

- Dagarantia de que ndo serei identificado (a) quando da divulgacao dos resultados e
que as informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados
a pesquisa;

- De que, se existirem gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo orcamento da
pesquisa, portanto ndo terei nenhum tipo de gasto previsto.

Este termo seré assinado em duas vias, sendo que uma delas sera entregue ao sujeito

pesquisado e a outra ficara sobre os cuidados do pesquisador (a). O responsavel pela pesquisa
é a doutoranda Sarah Patricia Aguiar e Silva Omena fone: (098) 98118-0559.

Sao José de Ribamar, de de 2021.

Participante da pesquisa
RG:031184412006-0
SSP/IMA

Pesquisador(a)

RG
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