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O QUE UM MENTOR PRECISA SABER?

Ou: sobre a necessidade de um
mentor construir uma visao multifocal

Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi
Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali

RESUMO

Nesse artigo, pretendemos discutir a formagao de formadores de professores tendo como referéncia pesquisa
desenvolvida junto ao Programa de Mentoria do Portal dos Professores — UFSCar. Considerando esse contexto,
analisamos a base de conhecimento para o ensino necessaria para que as mentoras participantes do Programa
desenvolvessem sua tarefa de ensinar professores iniciantes a ensinar. Buscamos compreender como se configura
essa base de conhecimento a partir de ferramentas que se constituiram como de formagdo ¢ de investigagao:
os casos de ensino construidos por elas, as narrativas constantes de seus diarios reflexivos e outras captadas
nos encontros presenciais semanais com as pesquisadoras. Para ilustrar, trazemos nesse artigo dados referentes
a cinco mentoras que participaram do Programa, escolhidas por suas caracteristicas: duas professoras com
ampla experiéncia nas séries iniciais e que tinham ocupado, ao longo de sua trajetoria profissional, fungdes
formativas junto a professores dos anos iniciais; uma professora formadora de professores das séries iniciais;
uma professora das séries iniciais normalista e uma professora de séries iniciais com experiéncia em atividades
administrativas. O Programa de Mentoria ¢ online e dessa forma os dados ficaram disponiveis para analise
durante todo seu desenvolvimento. As conclusdes indicam que professores formadores, no caso as mentoras,
desenvolvem uma base de conhecimento para o ensino que vai além daquela que os professores necessitam
quando atuam junto as suas classes e que inclui a constru¢ao de uma visdo multifocal dos processos de ensinar
e aprender.

Palavras-chave: Formadores de professores. Mentores. Desenvolvimento profissional da docéncia.

ABSTRACT

In this article, we discuss the education of teacher educators based on research developed in the Mentorship
Program of Teachers’ Portal — UFSCar. In this context, we analyze the knowledge base for teaching that would
be necessary for mentoring program participants to carry out their task of teaching novice teachers to teach. To
understand how this knowledge base is established, we used tools that served a double purpose, i.e., education
and research, namely (i) the teaching cases built by them, (ii) the narratives in their reflective diaries, and
(iii) others which were registered in the weekly face-to-face meetings with the researchers. To illustrate the
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findings, we present data from five mentors who participated in the program, chosen by their characteristics:

two teachers having extensive experience in the early grades and that had been engaged in primary school

teacher education over their career; a primary school teacher educator; a normalist primary school teacher; and
another primary school teacher with experience in administrative activities. Because the Mentoring Program
is web based, the data were available online for analysis throughout its development. Findings indicate that

teacher educators — in this case, the mentors — develop a knowledge base for teaching that goes beyond what
teachers need when working with their classes, and that includes the construction of a multifocal vision of the

processes of teaching and learning.

Key-words: Teacher educators. Mentors. Professional development of teaching.

INTRODUCAO

Nesse artigo, analisamos a base de conhecimento
paraoensino de cinco das dezmentoras participantes
do Programa de Mentoria do Portal dos Professores
da UFSCar (PM). Mais especificamente, buscamos
compreender como se configura essa base de conhe-
cimento e quais conteidos as mentoras devem
dominar para desenvolver seu trabalho junto as
professoras iniciantes que orientam.

A mentoria ¢ uma atividade relevante e em
muitos paises reconhecida como uma via promis-
sora para o desenvolvimento profissional de jovens
professores ¢ também daqueles que exercem a
fung¢do de mentores. Nos paises em que processos
de mentoria fazem parte das politicas educacionais
existem programas voltados especificamente para a
formacgao profissional de mentores, como € o caso
do desenvolvido pelo WestEd (www.wested.org),
uma agéncia de pesquisa e de prestagdo de servigos
sem fins lucrativos com sede na Califérnia (EUA).
Nesses casos, além de materiais instrucionais dis-
poniveis, ha um conjunto de investigagdes sobre a
sua pertinéncia e adequagdo das propostas.

No Brasil, além de nao haver politicas publicas
consolidadas?® sobre 0o acompanhamento de profes-

3. Recentemente foi proposto pelo Mec/Capes — o Programa
de Bolsa Institucional de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) que
beneficia alunos de cursos de licenciatura e pedagogia de
institui¢oes federais de educag@o superior, com o objetivo
de incentivar a carreira do magistério nas areas da educagao
basica com maior caréncia de professores — ciéncia e
matematica de 5* a 8" série do ensino fundamental, e fisica,

sores iniciantes, ha pouca literatura sobre formadores
de professores — categoria profissional de um mentor
—, ndo ha estudos sobre a sua atuacdo, sua formagao
e o que deve saber, o que torna complexa a promogao
de seu desenvolvimento profissional. Notamos,
ainda, que os conhecimentos e as competéncias que
caracterizam a expertise do ensino e a possibilidade
de colegas mais experientes orientarem os mais
inexperientes sdo geralmente desconsiderados.
Ademais, normalmente ndo ha espago institucional
nas escolas para a ocorréncia desses processos, 0
que pode conduzir a desprofissionalizagdo dos
formadores, o que de certa maneira também mina a
expertise associada ao ensino do ensino.

Entretanto, ensinar professores a ensinar tem
se revelado uma necessidade, pelos imperativos
oriundos de demandas da sociedade atual que exige
dos professores dominarem o contetido especifico
que ensinam e adotarem estratégias de ensino
adequadas (aos alunos, ao seu nivel de desen-
volvimento, grau de motivagdo, caracteristicas
culturais e lingiiisticas, as oportunidades de apren-
dizagem, aos recursos etc.), entre outras variaveis
importantes nos processos de ensino e aprendizagem.
Ou seja, ensinar a cada dia se torna uma tarefa mais
complexa e exigente, o que demanda aprender ao
longo da vida.

quimica, biologia ¢ matematica para o ensino médio. Cada
aluno contemplado pelo programa sera acompanhado por
um professor supervisor da escola em que estagiara.
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No caso dos professores iniciantes, os diversos
conhecimentos de que necessitam para ensinar a
todos os alunos nas situagdes diversas das salas
de aula e das escolas ainda ndo estdo plenamente
desenvolvidos?*, o que implica a necessidade de
serem acompanhados em seu periodo de iniciagdo
por professores que ja tenham desenvolvido sua
expertise.

O PM pretendeu suprir essa lacuna atendendo
online professores dos anos iniciais do ensino
fundamental com até 5 anos de exercicio (PI) com
a ajuda de professores experientes, as mentoras.
No caso do PM, o desenvolvimento do processo
de mentoria implicou desempenho, pelas mentoras,
de uma variedade de papéis: orientadoras, criticas,
conselheiras, professoras, entre outros. Esses
papéis exigiram a realiza¢do de inimeras atividades
vinculadas as necessidades formativas das profes-
soras iniciantes’, aos objetivos estabelecidos pela
mentora tendo em vista as metas mais gerais do
proprio PM e ainda as necessidades dos alunos das
professoras iniciantes.

Trata-se, portanto, de uma atividade desafiadora
devido a um conjunto de fatores, entre os quais
alguns mantém estreita relagdo com os processos
interativos mantidos entre mentoras ¢ Pls: confli-
tos de idéias e posturas; falta de confianga; infor-
magdes parciais; descompasso entre 0s tempos;
dificuldades de comunicag@o. Por isso, a neces-
sidade de investir em e apoiar o trabalho de
formadoras das mentoras, investigando também,
nesse espago-tempo, suas necessidades formativas
e de atuacgdo.

Idéias sobre a formagao das mentoras assumidas
durante o desenvolvimento do PM sdo apresentadas
a seguir e foram tomadas como fundamentos para
algumas analises sobre a composi¢do da base de

conhecimentos das mentoras investigadas.

4. Para saber mais sobre professores iniciantes veja-se, entre
outros: Pieri (2010); Nono e Mizukami (2006); Grossman,
Thompson e Valencia (2001); Marcelo Garcia (1999).

5. Apenas um homem participou do PM sem chegar a conclui-lo.

A BASE DE CONHECIMENTO
PARA A ATUACAO DAS MENTORAS

Um primeiro ponto a ser destacado ¢ que
consideramos que as atividades relacionadas ao
desenvolvimento do PM caracterizam, por exce-
léncia, um processo formativo que envolve as
professoras iniciantes atendidas e, simultancamente,
as mentoras. Nesse sentido entendemos ser
necessario o dominio de uma base de conhecimento
especifica pelo mentor, concebida como similar a de
formadores de professores das séries iniciais, que se
modifica ¢ se amplia a partir do proprio exercicio
dos processos de mentoria.

Consideramos também que os processos educa-
cionais devem ser concebidos sob uma perspectiva
integradora que inclui as seguintes nogdes: 0 ensino
¢ a aprendizagem sdo processos inter-relacionados;
as pessoas constroem seu proprio conhecimento
com base em conhecimentos anteriores e em
suas experiéncias pessoais; para auxiliar os
alunos a construir o seu proprio conhecimento ¢é
necessaria maior compreensao sobre 0S pProcessos
metacognitivos e sua aplicagdo; o ensino reflexivo
exige apoio e um tipo especifico de estruturagdo
para que possa ser adotado pelos professores e, em
conseguinte, pelos seus formadores.

Nesse artigo consideramos como fonte prin-
cipal de dados os casos de ensino sobre o seu
desenvolvimento profissional redigido por cinco
mentoras: duas professoras com ampla experiéncia
na formagdo de professores das séries iniciais®
(DM, MI); uma professora com o mesmo tipo
de experiéncia e que fora, apos a aposentadoria,
alfabetizadora (MT); uma professora das séries
iniciais normalista (RR) e uma professora de
séries iniciais com experiéncia em atividades
administrativas (CG). Consideramos como fontes
auxiliares as narrativas das mentoras constantes em
seus diarios reflexivos (disponiveis no ambiente
virtual do PM) e as captadas nos encontros semanais

com as pesquisadoras (todos gravados em audio).

6. Utilizamos a nomenclatura vigente na época.
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Para conhecer e compreender a base de conhe-
cimento das mentoras, nos pautamos no que um
professor (qualquer professor) deve saber além
de considerarmos as especificidades observadas
no ensinar a ensinar. Naturalmente, quando a
situagdo inclui o ensinar a ensinar via internet a
complexidade da tarefa proposta aumenta.

O que um professor deve saber pode ser
compreendido como o conjunto de conhecimentos
ou saberes que devem ter para ensinar e diferentes
categorias podem ser adotadas para descrevé-lo
(Borges; Tardif, 2001). No caso de professores
formadores, a definicdo da base de conhecimento
¢ mais complexa. Para Vaillant (2003), falar de
formador supde assumir um conceito de alta dispersio
semantica (p. 22) que, entre outros significados, pode
assumir o de professores mentores que assessoram
e orientam professores iniciantes.

Lembramos que o ensino e a aprendizagem
requeridos nos dias atuais exigem que os professores
se tornem aprendizes a partir de sua propria pratica
tendo em vista seu entorno (Ball; Cohen, 1999).
Esses profissionais devem ser flexiveis para re-
alocar e redirecionar seus recursos de modo a
responder as demandas sociais mais amplas; apre-
sentar dominio do contetido especifico; adotar
alternativas metodologicas adequadas; apresentar
conhecimento sobre os alunos e sobre como eles
aprendem (Gatti, 2000). Temos assim um conjunto
de saberes ou conhecimentos que se alteram e se
ampliam num processo continuado, o que precisa
ser compreendido por aqueles que se dedicam a
ensinar a ensinar. Na seqiiéncia, apresentamos
idéias de autores que apontam o que € relevante um
formador saber para atender a essas demandas.

Independente da especificidade de seus papéis,
formadores e mentores, assim como professores
em inicio de carreira, devem apresentar uma base
de conhecimento para o ensino, que consiste
em um corpo de compreensdes, conhecimentos,
habilidades e disposi¢cdes que sdo necessarios para
que o professor ensine (Shulman, 1987). Essa base,
continuamente alterada, envolve conhecimentos

de diferentes naturezas, todos necessarios e

indispensaveis para a atuagdo profissional, como
por exemplo o conhecimento dos contetidos especi-
fico e pedagogico e o conhecimento pedagdgico
do contetido, que ¢ caracteristico da docéncia ¢
se desenvolve durante a atuagdo. Na realidade,
conforme Achinstein ¢ Athanases (2005), as
mentoras, como formadoras, necessitam dispor
de uma base de conhecimento multidisciplinar ao
menos em dois niveis, o do dominio do contetido
e o das interagcdes pessoais, tendo em vista as
professores iniciantes e seus alunos. No caso das
mentoras do PM, outra categoria de conhecimentos
se apresenta de modo articulado: o exercicio da
docéncia a distdncia.

A seguir apresentamos alguns elementos
da configuragdo da base de conhecimentos das
mentoras responsaveis pelo Programa de Mentoria

do Portal dos Professores da UFSCar.

0 CONHECIMENTO DO CONTEUDO ESPECIFICO

O dominio do conhecimento de conteudo es-
pecifico, compreendido como o corpo basico de
uma area especifica, inclui tanto o conhecimento de
uma disciplina especifica quanto de sua estrutura.
O seu conhecimento sobre a organizagdo e conexao
das idéias, formas de pensar e de argumentar, a
construgdo do conhecimento dentro da disciplina
como também as relagdes de concepgdes
externas a disciplina sdo fatores importantes a
serem considerados em como eles irdo ensinar.
Podem ainda se materializar no dominio que tém
dos paradigmas de pesquisa da disciplina, do
conhecimento em relacao a questdes como validade,
tendéncias, perspectivas ¢ pesquisas no campo de
sua especialidade (Shulman, 1986, 1987).

Para os formadores de professores, esse ¢ um
tipo de conhecimento importante ja que se refere
ao que vao ensinar e sob qual perspectiva. Nesse
caso, quando o formador apresenta dominio insufi-
ciente sobre a estrutura da disciplina que ensina,
pode apresentar o contelido erroneamente aos

professores-alunos, pois o seu conhecimento do
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contetdo a ser ensinado influencia o o qué e o como
ensinam (Vaillant, 2003). Constatamos, no PM, que
para uma mentora o conhecimento de conteiidos
especificos sobre diferentes dreas é necessario ao
ensino das PIs, mas o dominio de tais conhecimentos
ndo garante que oS mesmos sejam ensinados e
aprendidos com sucesso pelas iniciantes.

Em virtude disso, compreender como se
configura o conhecimento do conteudo especifico
tem se mostrado uma vertente complexa de
investigagdo, especialmente no caso de professores
que trabalham com diversos componentes cur-
riculares a0 mesmo tempo, como os professores das
séries iniciais do ensino fundamental e também das
nossas mentoras. Aparentemente, esses professores
apresentam um tipo de conhecimento funcional de
dificil apreensdo (Poulson, 2001).

Salientamos que as dificuldades em se definir esse
conjunto de conhecimento se mostram ampliadas
quando vislumbramos o rol de atividades executadas
por um mentor. Tomemos como referéncia as diver-
sas demandas apresentadas pelas Pls relativas a
necessidades: internas ou relacionadas ao self ou
identidade profissional (sobre a profissdo docente e
seu desenvolvimento, em especial, nas fases iniciais);
dos alunos, conteudos, curriculos e programas,
pedagogicas; da escola e do sistema escolar e da
comunidade em geral. Uma mentora deve apresentar
conhecimentos especificos sobre cada uma dessas
necessidades ¢ definir a extensdao ou profundidade
dos conhecimentos em cada uma dessas areas ainda
nao se mostrou possivel. Entendemos, porém, que
uma mentora deve apresentar dominio a respeito do
que as PIs ensinam e também do que elas — mentoras
— ensinam, ou seja, do que as PIs devem aprender.

Podemos apreender a densidade conceitual
exigida para cumprir as atividades de mentoria junto
as Pls a partir de colocagdes da mentora DM em que
a necessidade do dominio do contetido especifico
relativo a alfabetizagdo é evidente:

Retomei algumas idéias que tenho sobre a
comunicagdo oral e a comunicagdo escrita, ja que
nao posso deixar de lado tudo o que aprendi como
professora de Portugués, apaixonada pelo ensino

da nossa lingua, como coordenadora pedagogica
e como formadora presencial. [...] Analisei com
ela [a PI] esses textos e a partir dai comecei a
sugerir atividades de “gramatica”, que eu chamo de
atividades epilingiiisticas — fazer o aluno observar e
comparar os fatos da lingua, refletir ¢ interferir sobre
eles, ou seja, agir sobre a lingua e nao falar sobre a
lingua. [...] eu afirmava que deveriamos continuar
nosso trabalho sobre aspectos da lingua escrita
enquanto texto: coesdo, coeréncia, pontuagdo, uso
de maiusculas, ortografia, paragrafacao.

0 CONHECIMENTO DE CONTEUDO PEDAGOGICO

O conhecimento do conteudo pedagogico
transcende o dominio de uma area especifica e, no
caso de professores em geral, inclui conhecimentos
sobre objetivos, metas e propositos educacionais;
conceitos de ensino e aprendizagem; manejo de classe
e interagdo com os alunos; estratégias instrucionais;
como os alunos aprendem; outros contetidos; conhe-
cimento curricular (Mizukami et al., 2002). Inclui
o conhecimento sobre o ensino, a aprendizagem
e os estudantes que transcende os dominios das
areas especificas de conhecimento. Compreende
conhecimentos sobre manejo de classe, estratégias
instrucionais para conduzir aulas e criar ambientes
de aprendizagem e conhecimento sobre como os
alunos aprendem e sobre como a aprendizagem
pode ser propiciada pelo ensino (Borko; Putnam,
1996). Embora em alguns trabalhos de Shulman
(1986, 1987) esse tipo de conhecimento apareca
subdividido, optamos aqui pelo reagrupamento
feito por Borko e Putnam (1996), que incluem no
conhecimento pedagodgico geral o conhecimento
de fins e metas da educagdo, conhecimento de
curriculo, conhecimento dos alunos, conhecimento
de fundamentos educacionais, de politicas publicas,
de outros tipos de conhecimentos relacionados a
matéria.

A analise (a seguir) da mentora MI ilustra que no
caso das mentoras se trata de um tipo de conhecimento
complexo, pois implica o dominio de informagdes
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amplas ¢ variadas sobre a docéncia, os conteudos

ensinados, os contextos em que ocorrem etc.

“Devo ressaltar que a experiéncia com formagao
continuada a distancia deixa, as vezes, oculto o
processo de mudanga e reflexdo a que deve ser
submetido o professor diante das situagdes didaticas
que sdo propostas ¢ discutidas ao longo da interagio
virtual. para mim ndo fica muito evidente se essas
mudangas ou melhorias da a¢do docente realmente
estdo ocorrendo ou vao ocorrer embora toda relagdo
deva estar baseada em um clima de confiabilidade
e credibilidade mutua. além disso, por tras de toda
essa pratica existe um sistema de ensino instalado
que oprime ¢ pressiona impedindo assim que esse
professor iniciante tenha autonomia ¢ seguranga para
ousar e fazer o que acredita ser o certo e o melhor para
seus alunos. tudo em nome da chamada “qualidade
de ensino”. Afinal, o que significa ter qualidade de
ensino? conseguir dar conta do conteudo planejado?
apresentar um bom indice de aprovagdo? ter uma
equipe de profissionais bem sucedidos? para mim, a
qualidade de ensino esta presente quando o professor
prioriza a aprendizagem de seus alunos sempre
respeitando o ritmo e a dificuldade de cada um.
Nessa categoria de conteidos pedagdgicos obser-
vamos também os contetidos pedagdgicos relativos aos
alunos, ao curriculo, a escola na qual as Pls atuam”.

Gostariamos de salientar a relevancia percebida
pelas mentoras de que suas Pls realizassem um
ensino voltado para os alunos e suas necessidades,
0o que implicava que essas profissionais fossem
capazes de compreender as diferengas culturais, de
linguagem, de familias, das comunidades, de género,
da escolarizagdo anterior etc. € como tais diferen-
cas exigem formas especificas de ensinar. A partir
dai evidenciamos, como Achinstein e Athanases
(2005), que as mentoras operam em dois niveis:
transversalmente, no dominio dos conhecimentos e
no plano dos envolvidos (professores iniciantes e
seus alunos). Na odtica desses pesquisadores essa €
uma base bi-focal sobre os professores iniciantes e
alunos.

Nessa direcdo, notamos que as mentoras pro-
curaram favorecer a interpretacdo ¢ apropriacdo
do programa desenvolvido pelas Pls, a partir da

percep¢ao do carater especifico da aprendizagem

do adulto, incluindo o conhecimento sobre
técnicas didaticas voltadas para essa populagdo,
planejamento e

estruturacdo das interagdes

¢ atividades desenvolvidas, de processos de
planejamento curricular, avaliagdo, cultura social
e influéncias do contexto no ensino, historia e
filosofia da educacdo, aspectos juridicos entre
outros (Vaillant, 2003). Elas buscaram e construiram
estratégias de escuta sensivel e inquirigdo produtiva
sobre as experiéncias e compreensdes das Pls
sobre os conteudos especificos, sobre como o0s
seus alunos aprendiam, sobre a escola etc. Ou seja,
desenvolveram conhecimentos pedagogicos sobre
os alunos das PlIs.

Para uma mentora conhecer os alunos de
suas Pls, ela dependeu delas para obter as infor-
macgdes necessarias para construir um quadro
representativo de quem eles eram, como aprendiam
e se comportavam. Tratava-se, neste caso, de um
conhecimento de segunda ordem.

Decidi centrar nossas interagdes na sala de aula
e para isto precisava conhecer melhor os alunos.
Solicitei informag¢des sobre os mesmos em relagdo
ao desempenho, dificuldade de aprendizagem,
outros problemas etc. [...] acompanhei a evolugdo
dos alunos através de textos escritos enviados pela
professora (MT).

A minha prioridade foi tentar ajudar a professora
a alfabetizar estes trés alunos que ndo estavam
alfabetizados. Para que isto ocorresse, tinha que
obter o maior numero de informagdes sobre estes
alunos (RR).

Evidenciamos também a constru¢do de conhe-
cimentos sobre o ensino promovido pelas mentoras
e a sua relacdo com a aprendizagem das PIs, ou seja,
um conhecimento pedagogico sobre as Pls, que de
modo similar ao conhecimento pedagogico sobre o

aprendiz, refere-se ao

[...] conhecimento que permite que os professores
compreendam os aprendizes de origens culturais,
sociais e familiares diferentes, interpretem adequa-
damente o que dizem e fazem e apbiem efetivamente o
seu desenvolvimento nas dimensdes cognitivas, sociais,
fisicas e psicolégicas (Wang; Odell, 2002, p. 858).
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Para Norman e Feinam-Nemser (2005), o mentor

necessita

focalizar a ‘atividade mental’ dos professores inician-
tes de modo que possam construir sobre o seu
conhecimento prévio, experiéncias e interesses e
promover a compreensdo e aprendizagem signifi-
cativas (p. 679).

De acordo com esse ponto de vista, os processos
formativos podem equipar os professores iniciantes
com conhecimentos que fomentem a aprendizagem-
-no-ensino ¢ a partir do ensino. Para tanto ¢
fundamental que o formador conhega seu aluno-
-professor, acesse seus conhecimentos, descubra o
que devem aprender ¢ em seguida desenvolva ou
adapte um curriculo voltado para a aprendizagem
dos conteudos definidos como necessarios.

Esse consiste num tipo de conhecimento critico
— no sentido de ser essencial para uma mentora —
tendo em vista as caracteristicas diversificadas das
professoras iniciantes atendidas pelo PM e dos
grupos de alunos por elas atendidos em suas escolas.
Segue relato da mentora CG que exemplifica como
0s conhecimentos pedagogicos sobre as Pls se
configuraram:

“[...] comecei a fazer alguns diagnosticos que pudes-
sem iniciar nosso trabalho. Perguntei para E... sobre
algumas respostas de seu questionario: porque nao
queria ser considerada tia; que mesmo sabendo que se
aprende por experimentagdo, que ainda assim gostaria
de saber sobre quais modelos de professor teria lem-
branca, positiva ou negativamente; quais seriam os
problemas que ela apontou discutir com os colegas na
escola e, por fim, como ela trabalhava formas simples
de ensino mutuo com seus alunos [...]”.

Uma analise da mentora MI sobre duas de
suas PIs (R e I) ilustra como esse processo de
conhecimento pedagogico sobre as Pls ocorre ¢
como as ac¢des da mentoria dependem da imagem
que a mentora tem delas. Notamos também que a
claboragdo dessa imagem ndo ¢ isenta de conflitos.
Nos exemplos, vemos que a mentora apresenta um
tipo de “visdo ampliada” em que se mostra capaz de
atentar para as dinamicas de atribuigdo de sentidos

dos professores iniciantes, em lugar de oferecer

um estoque acumulado de métodos (Norman; Feinam-
-Nemser, 2005, p. 680).

“[...] Utilizei entdo a estratégia de ensinar/sugerir
atividades sempre fundamentadas numa pratica bem
sucedida (‘faga porque da certo’) planejando também
momentos de discussdo e reflexdo tendo em vista
uma metodologia de ensino baseada na resolucio
de situagdes-problema, sem a utilizagao de ‘receitas
milagrosas’.

[...] é preciso ressaltar que, em dado momento,
aconteceu de as PIs mostrarem-se mais contidas e
laconicas e ndo exporem suas idéias com a mesma
clareza e disposicao e até se ausentarem do programa
com certa freqiiéncia. Essa situagdo também acabou
provocando sentimentos de frustracdo e angustia.
Chegou a acontecer comigo e tive entdo que avaliar
o nivel de minha interacdo para buscar estratégias que
me ajudassem a entender essa professora iniciante (R)
que ndo estava a fim de se expor e acabou desistindo
do programa. Ou porque estava sobrecarregada com
seus compromissos pessoais e profissionais. Ou talvez
o formato do programa ndo estivesse correspondendo
ao que se esperava dele, além de problemas constantes
no computador. [...] Tive entdo que aprender a ser mais
paciente, tolerante e a ter mais diplomacia ao gerenciar
essa interacdo. Fiz um balango dos meus contatos
com R e o apresentei ao grupo durante um encontro:
enviei-lhe seis mensagens cobrando uma participacio
mais regular no PM, solicitando informagdes que me
permitissem conhecé-la melhor e a seus alunos e sua
escola, problematizando para que refletisse sobre suas
dificuldades em sala de aula e junto a seus pares. [...]
[...] Acabei concordando com seus motivos pes-
soais de I e todo esse acontecimento me fez avaliar
que temos também que ter discernimento para
tomar decisdes de acordo com o contexto que se
apresenta”.

0 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Ao desenvolverem os processos de mentoria,
as mentoras construiram também o que, de acordo
com Vaillant (2003, p. 30), € o elemento central dos
saberes do formador: 0 conhecimento pedagogico do
conteudo. Este ¢ um tipo de conteudo construido
constantemente pelo professor ao ensinar a

matéria e que ¢ enriquecido e melhorado quando
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se amalgamam a outros tipos de conhecimento
explicitados na base. E uma forma de conhecimento
do contetido que inclui compreensiao do que
significa ensinar um tépico de uma disciplina
especifica assim como os principios e técnicas que
s80 necessarios para tal ensino. Durante o exercicio
profissional, os professores acabam desenvolvendo
esse novo tipo de conhecimento da area especifica,
que ¢ melhorado e enriquecido por outros tipos
de conhecimento (do aluno, do curriculo, de
conteudos relacionados a outras areas, do conteudo
pedagdgico).

Para Borko ¢ Putnam (1996, p. 676-7) podem ser
incluidas nesse tipo de conhecimento as concepgoes
basicas do professor a respeito dos propodsitos de
se ensinar uma matéria especifica, da natureza da
mesma ¢ do que seria importante que os alunos
aprendessem; o conhecimento das compreensoes
dos estudantes e possiveis concepc¢des erroneas,
falsas ou incompletas da area, incluindo pré-
-concepgoes, concepgdes equivocadas e concepgdes
alternativas sobre topicos especificos da matéria;
conhecimento do curriculo e materiais curriculares
e conhecimento de estratégias e representagdes para
o0 ensino de topicos especificos.

Trata-se de conhecimento de importancia funda-
mental em processos de aprendizagem da docéncia.
E o tnico conhecimento pelo qual o professor pode
estabelecer uma relagio de protagonismo. E de sua
autoria. E aprendido no exercicio profissional, mas
nao prescinde dos outros tipos de conhecimento que
o professor aprende via cursos, programas, estudos
de teorias etc.

Wallace (2004) apresenta um quadro de referén-
cias sobre o ensino com a internet e indica atributos
que podem ser reconhecidos nas correspondéncias
mantidas entre mentoras ¢ PI que evidencia a
construgdo, pelas mentoras, de um conhecimento
pedagdgico do conteuido para o ensino via internet.
Nesse caso, se¢ destaca a forma pela qual as
mensagens eram redigidas, o que exemplificamos
com narrativas da mentora DM:

“E ai, como fico eu como formadora a distincia e
professora de Portugués? Onde me situo? Nao sou uma
simples internauta que entra na rede para bater papo
com amigos. A Internet ¢ para mim um instrumento
de trabalho, cujo eixo ¢ a comunicagao escrita para a
formac@o de professores iniciantes. Mas qual ¢ e como
¢ essa escrita? [...] As minhas mensagens tém sido
escritas com uma grande informalidade, uma maneira
que encontrei de estar o mais proximo possivel das
minhas professoras interlocutoras. Foi uma opg¢ao. Uso
expressoes coloquiais, girias, maitisculas, grifos, aspas
¢ outros recursos que o teclado me oferece. Abrevio
muito pouco e ainda ndo usei os smileys. Porque nio
sinto necessidade e também porque ndo tenho vontade
de aprender ‘novos signos’. Por outro lado ha a
formalidade que os assuntos especificos exigem, como
quando se fala de metodologia, concepgdes de ensino
¢ aprendizagem, avaliagdo etc., 0 que ocorre também
quando a capacitagao ¢ presencial. As professoras se
preocupam com os possiveis ‘erros de portugués’ que
estariam cometendo, pedindo, muitas vezes que as
corrija caso errem. Normalmente deixo-as tranqiiilas
quanto a isso.

A vpartir dessa postura, nao tenho tido dificuldades
em me comunicar com as professoras, apesar de nao
estarmos presentes numa sala de aula, ou na escola.
Nada compromete o nosso relacionamento”.

“OLA, B. !l11!1 ESTOU AQUI!!!! TAMBEM COM
SAUDADE!!!” “Como vio as ‘nossas’ criancas?”’
“Agora sdo 3 da tarde. Estou lhe dizendo ‘boa noite’,
porque sei que ve so lera esta mensagem mais tarde”.
“Vc ndo tem idéia de como o seu relato me
emocionou!”

Por meio de uma das andlises de MT, podemos
notar como o processo de constru¢do do conheci-
mento pedagogico do conteudo para o ensino via
internet ocorreu ao longo do desenvolvimento das

atividades de mentoria.

“[...] estabelecemos uma sistematica de interagdo
que me pareceu eficaz: eu analisava as atividades e
procedimentos realizados pelas pis com seus alunos
e fazia consideragdes com base nas diferentes con-
cepcoes tedricas de ensino e de aprendizagem e
nas praticas a elas subjacentes. Minha intencdo era
que as Pis refletissem sobre sua pratica pedagogica
e a transformasse com vistas a conseguir melhor
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desempenho dos alunos no processo de aprendizagem
e no proprio processo da professora como docente.
Outras vezes sugeria praticas que, a meu ver,
atendiam as dificuldades das criangas e aos objetivos
do ensino. Elas as realizavam e elaboravam o registro
reflexivo que correspondia a uma avaliacdo da
atividade realizada; uma forma de reflexdo sobre a
acdo e redirecionamento, quando necessario. O fato
da interagdo mentora/Pi ser online me obrigou a
pensar em outras questdes, também importantes, que
implicariam num bom desempenho da fungao:

1. dominar os conhecimentos necessarios para operar
com o computador;

2. estabelecer uma relacdo afetiva sem o “face a
face”. Afinal, sabe-se quanto ¢ importante para o
processo de ensino e aprendizagem a agdo presen-
cial, o poder olhar nos olhos, ver e sentir emogdes;

3. dominar a ansiedade diante da demora das respostas;
4. compreender a limitagdo do entendimento de con-
ceitos, de concepcdes, de desenvolvimento de praticas
sugeridas etc;

5. pensar sobre a melhor forma de escrever a men-
sagem para evitar a ambigiiidade, ndo deixar dividas
e expressar com a maior clareza a intengdo do autor;

6. acreditar na veracidade das informacdes fornecidas
pela Pi em relacdo ao seu fazer pedagdgico e a
avaliacdo dos procedimentos adotados;

7. elaborar registros reflexivos das reunides semanais
comas pesquisadoras e demais mentoras; das destinadas
a aprendizagem do manuseio do computador e das
interagcdes com as PIs. Nestes registros constavam
descri¢des dos fatos e acontecimentos, bem como,
reflexdes, duvidas, pontos de vista pessoal, crengas e
valores e tudo o mais que era experienciado em casa,
nas intimeras tarefas que deveriamos realizar. Portanto,
cada diario era unico, singular, refletindo um pouco
de cada mentora, embora o contexto fosse 0 mesmo.
Estes diarios eram remetidos as pesquisadoras da
UFSCar, lidos, analisados e devolvidos com comen-
tarios pertinentes. Esta forma de trabalho ¢ valiosa,
pois permite o registro da historia vivida e a reflexdo
sistematica e continua de todo o processo”.

Por meio desse relato, notamos dois aspectos
importantes pontuados na literatura. Um relativo
ao fato de que o conhecimento pedagdgico do
conteudo ndo se reduz a um repertério de multiplas
representacdes da matéria. E caracterizado por
uma forma de pensar que facilita a geracdo dessas
transformagoes, o desenvolvimento do raciocinio

pedagdgico (Shulman; Wilson; Richert, 1987). Um
segundo que se refere a importancia das mentoras
construirem pontes entre o significado do contetudo
curricular e a construgdo desse significado pelas
mentoras (Shulman, 1992).

Além disso, notamos que ao atender as
necessidades formativas das PlIs, por meio do
desenvolvimento de discussoes e praticas de acordo
com a proposta pedagdgica do PM, contrariamos
(nés, pesquisadoras e mentoras) um paradigma
que transpde para os ambientes formativos digitais
concepgdes de um ensino centrado no professor, com
curriculos lineares e enciclopédicos, do tipo broadcast.
Aproximamo-nos do que Pesce (2004) defende uma
abordagem de “estar junto”, que alia a flexibilidade
aos conceitos trabalhados, a modularidade a estru-
tura das atividades e a centralidade do aluno aos
processos de ensino desenvolvidos. Evidenciamos
que foi possibilitado o que essa autora denomina
de metaqualificacées (p. 8), ou seja, comunicabilidade,
criatividade, competéncias sociais, estratégias de resolugao
de problemas, desenvolvimento da aprendizagem colabo-
rativa, intuicao e flexibilidade mental (p. 8).

Para que tais iniciativas fossem bem sucedidas
foi necessario que as mentoras desenvolvessem
conhecimentos sobre como acompanhar as inte-
racdes mantidas com as Pls, os seus processos de
construgdo de conhecimentos, as suas praticas nas
salas de aula, a aprendizagem e dificuldades de
seus alunos, a cultura da escola etc., sobre como
e quando intervir e provocar questionamentos
e quando oferecer pistas mais concretas para os
problemas enfrentados pelas PlIs. A analise de MI
apresenta essa idéia.

Mas, devo reconhecer que atender ao formato e
as caracteristicas do Programa de Mentoria nem
sempre é facil ja que temos que considerar a questiao
do tempo que é um dificultador nessa relacdo a
distancia. O retorno aos questionamentos, o encami-
nhamento das reflexdes e duvidas sdo sempre
demorados por conta de problemas que sempre
surgem, principalmente com o computador, como
vimos nos depoimentos de R. Ha também o tempo
que se gasta com o relato escrito, que necessita seja
cada vez mais elaborado e sistematizado para que
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haja clareza de idéias. A verdade é que temos pressa
de ver resultados e dai o dilema que surge “Dar o
peixe ou ensinar a pescar?”

TERMINANDO O TEXTO

Preciso saber fazer para poder ensinar a fazer
(RR).

Apresentamos, a seguir, outros dominios do
ensinar a ensinar que foram observados nas mentoras
estudadas, sem entrarmos em detalhes devido aos
limites e objetivos desse artigo.

e competéncia organizacional, comunica-
tivas e reflexivas (Koster et al., 2005);

» gerenciamento de situagdes complexas
tendo em vista a tomada de decisdes
(Lamy, 2003);

e levar em conta as crengas, os conhe-
cimentos, as praticas e os desafios en-
frentados na pratica pelos professores
que assistem bem a como lidar com as
relagoes inter-pessoais;

» ser capaz de: analisar e refletir sobre
a propria pratica, avaliar o ensino de
outros e sugerir mudangas pertinentes;
refletir sobre a maneira pela qual uma
pessoa age ¢ desenvolve alternativas;
articular as proprias opinides; apresentar
atitudes orientadas para a inquiri¢ao;

*  conhecer asiproprio (Achinstein; Athanases,
2005);

* pensar de modo consciente sobre seus
papéis formativos e engajar-se em algum
tipo de auto-estudo e critica de sua pratica
a medida que questionam seus alunos-
professores a fazer a mesma coisa, devendo
dessa maneira estar imersos na pratica for-
mativa (Zeichner, 2005).

Notamos, assim, na atua¢do das mentoras, a
presenca de uma categoria que também apresenta
duas ordens: conhecer formas para promover seu
proprio desenvolvimento profissional e conhecer

formas para ensinar as Pls a promover seu

proprio desenvolvimento profissional (que, sem
duvida, se relaciona estreitamente com a categoria
conhecimento pedagégico do contetido).

Percebemos que as mentoras, aos poucos e a partir
das experiéncias de mentoria, foram construindo
conhecimentos sistematicos sobre como “alavancar
¢ oferecer suporte para” (scaffold’) (Zeichner,
2005) a aprendizagem das professoras iniciantes,
levando-as a atingir um nivel mais especializado;
promover o desenvolvimento da habilidade de
julgar o uso de determinadas praticas ¢ a de adapta-
-las a circunstancias especificas de ensino; tornar
mais visiveis os processos de pensamento ¢ de
raciocinio que pautam as praticas das Pls e as suas
escolhas na sala de aula. E importante considerar,
portanto, o conhecimento da experiéncia como uma
categoria da base de conhecimento. A experiéncia
estd presente em todo o processo de raciocinio
pedagogico e ¢ condigdo necessaria (embora nao
suficiente) para a construgdo do conhecimento
pedagogico do conteudo por parte do professor.

Por fim, nossas mentoras mantiveram, conforme
Norman ¢ Feinam-Nemser (2005, p. 680),

um olhar nas necessidades mais imediatas dos profes-
sores iniciantes e um outro em objetivos relacionados a
aprendizagem efetiva e significativa de todos os alunos.
Sdo bons observadores do ensino e usam o ensino
por eles ministrado e o de outros como contexto
para aprendizagem dos iniciantes. Suas praticas de
mentoria combinam a demonstragdo, a indicagdo, o
questionamento e a escuta (Schon, 1987) de modo a
promover a aprendizagem de professores iniciantes.

Dessa forma, as mentoras investigadas, mais do
que uma “visdo bi-focal” apresentaram uma visdo
multifocal em que simultaneamente ¢ de modo
articulado foram capazes de, continuamente, olhar
suas PIs, seus alunos, os processos de aprendizagem
da docéncia as quais estavam submetidas — men-
toras e iniciantes — e os fatores intervenientes.

A descricdo do que ¢ ser mentora no PM,
elaborado coletivamente pelo grupo de mentoras

7. Observa-se que este termo tem sido traduzido com freqiiéncia
como “andaime”.
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numa reunido, resume esse tipo de visdo e com ela

encerramos o texto.

“Ser mentora ¢ o “estar junto virtual”, também
denominado aprendizagem assistida pelo computador.
Numa dimens@o espago-temporal distinta, professora
experiente/mentora e professora iniciante criam
condi¢des de aprendizagem e colaboragdo. Partindo
das dificuldades de diversas ordens (conhecimento,
atitudes, habilidades, sentimentos, relacionamentos,
pratica docente etc.), apresentados pela PI, a mentora
sugere/aconselha caminhos, indica bibliografia espe-
cifica ao caso, explicita casos semelhantes com resul-
tados satisfatorios etc”.

Uma mentora deve conhecer as teorias pedago-
gicas e as praticas docentes delas decorrentes. E
imprescindivel ter o dominio dos contetidos bésicos
desenvolvidos nas séries iniciais (e/ou nas que o PI
atua); ter o dominio das suas emogoes e o controle
dos seus sentimentos; saber fazer a leitura mais
proxima do que a PI quis dizer; saber o momento
mais adequado de tratar questdes polémicas e como
fazé-lo.

Uma mentora deve saber exercer o principio
da alteridade, ou seja, colocar-se no lugar da PI
para poder opinar/sugerir/aconselhar; deve saber
usar a linguagem escrita para se fazer entender na
comunicagdo on-line, bem como, ter sensibilidade,
bom senso e amente isenta de idéias pré-concebidas,
para fazer a leitura das comunicagdes da PI; deve
investir na sua formacao continuada, acompanhando
os avangos dos conhecimentos na area em que atua,
bem como, construindo conhecimentos com o seu
grupo de trabalho.

Uma mentora deve saber ensinar tudo o que
uma PI precisa e deseja aprender para avangar
na aquisicdo de conhecimentos e melhorar seu
desempenho profissional e pessoal. Se a mentora
ndo sabe, deve procurar saber.

Ser mentora neste PM foi um processo muito rico
em aprendizagem. Cada PI com sua singularidade,
foi determinante para que o papel de mentora fosse
sendo construido ao longo do processo.

Nao sei se ¢ possivel saber ser mentora antes
de sé-lo. Por isso, o processo de formagdo se da

em servigo. No entanto, algumas caracteristicas
pessoais sdo necessarias para que a mentora se torne
uma boa mentora: preocupar-se e desejar que o outro
tenha sucesso; eliminar do seu curriculo a inveja, o
espirito competitivo, o orgulho e tudo o que possa
criar barreiras num bom relacionamento; aceitar as
pessoas como elas sdo e procurar compreendé-las
nos pensamentos ¢ atitudes divergentes dos seus;
estudar sempre e compartilhar as descobertas...

Recebido em: dezembro de 2010
Aceito em: fevereiro de 2011
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