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Resumo: Este estudo tem como cendrio uma pesquisa-intervencdo sobre um
Programa Hibrido de Mentoria (PHM), financiada pela FAPESP-Sao Paulo, Brasil.
Analisamos narrativas, escritas e orais — memorial de formacao, diario reflexivo e
entrevista — produzidas por professoras experientes em diferentes momentos, com
0 objetivo de compreender suas aprendizagens ao longo da formacdo como
mentoras e no inicio do acompanhamento de professoras iniciantes. Para construir
uma base de conhecimentos para ensinar professores iniciantes acerca dos
conteudos de ensino, das praticas pedagdgicas e outros conhecimentos relacionados
a escola, a analise de dados revelou a construcdo de diferentes aprendizagens. Foi
aprendido a: olhar para a trajetéria profissional; tomar consciéncia de seu papel
profissional; olhar para a propria pratica de mentoria; conhecer a realidade de
outros niveis de ensino e desenvolver maior compreensdo emocional do professor
de outro nivel de ensino; valorizar o papel da reflexdo no desenvolvimento
profissional docente; valorizar a atuacdo docente; avaliar as proprias praticas
pedagdgicas; rever préaticas de sala de aula e transpor praticas adotadas no PHM
para sua atuacdo na sala de aula, entre outras. Essa analise possibilitou a
organizacdo desses conhecimentos em torno de dois eixos: aprendizagens
referentes a concepcao de mentoria e aprendizagens para o exercicio da mentoria.

Palavras-chave: formacdo de professores, mentoria, aprendizagem da docéncia.

Abstract. Training and learning of initiating mentors in a school-inducting
program. This study has as its scenario an intervention research on a Hybrid
Mentoring Program (PHM), funded by FAPESP-Sao Paulo, Brazil. We analyze
narratives, written and oral - training memorial, reflective diary and interview -
produced by experienced teachers at different times, in order to understand their
learning throughout their formation as mentors and at the beginning of the
accompaniment of beginning teachers. To build a knowledge base to teach
beginning teachers about teaching content, teaching practices and other school-
related knowledge, data analysis revealed the construction of different types of
learning. It was learned to: look at the career path; become aware of their
professional role; look at the practice of mentoring itself; know the reality of other
levels of education and develop greater emotional understanding of the teacher of
another level of education; value the role of reflection in teacher professional
development; value the teaching performance; evaluate their own pedagogical
practices; review classroom practices and transpose practices adopted in PHM for
their performance in the classroom, among others. This analysis allowed the
organization of this knowledge around two axes: learning regarding the conception
of mentoring and learning for the exercise of mentoring.
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Souza, A. P. G., Reali, A. M. M. R,, Barros, B. C. & Imagens da Educagdo, v. 9, n. 2, 46711, 2019.
Anunciato, R. M. M.


mailto:ana.gestoso@gmail.com
mailto:alinereali@gmail.com
mailto:brunacury@usp.br
mailto:rosa.ufscar@gmail.com

[magens da Educacio 142

Introducgéo

Este estudo tem como cenario uma pesquisa-intervengdo sobre um Programa
Hibrido de Mentoria (PHM), financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Sdo Paulo (FAPESP), que objetiva analisar 0s processos 0s processos envolvidos na
formacdo e no acompanhamento de professoras experientes, com mais de 10 anos de
pratica docente para atuar como mentoras (M), auxiliando professoras iniciantes (PI) a
minimizar ou superar as dificuldades do inicio da carreira docente. O PHM conta com 14
professoras experientes da Educacéo Infantil (EI), dos Anos Iniciais (Al) e da Educagao
de Jovens e Adultos (EJA) e todas exercem a mentoria pela primeira vez. Todas
participaram, antes de iniciar o acompanhamento do PI, de um processo de formacao
inicial em um espaco hibrido que tomou como base a colaboracdo, a promocdo de
processos reflexivos e a articulagdo teoria e pratica. Estudos indicam que ha demanda por
estudos sobre programas de inducdo a docéncia no cenario internacional (Marcelo &
Vaillant, 2018) e no Brasil como a proposta de Residéncia Pedag6gica e o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) (Gatti, Barreto & André, 2019) e
mais especificamente de mentoria (Mizukami & Reali, 2019). Para contribuir com a
tematica, tivemos como ponto de partida a seguinte questdo: Como se configuram as
aprendizagens de professoras experientes no processo de formacdo e inicio da atuacdo
como mentoras de iniciantes? Buscamos caracterizar as aprendizagens de professoras
experientes ao longo da formacdo de mentores e no inicio da constituicdo das diades
mentora-professora iniciante (M-PI).

As especificidades desta investigacdo referem-se ao fato de que o processo formativo
percorrido pelas participantes ocorreu em um contexto de formacdo com dindmica e
caracteristicas proprias e que se configura como um espaco de crescimento profissional. Além
disso, as aprendizagens ndo sdo iguais para todas as participantes — possivelmente, cada uma,
de forma particular, se apropriou de conhecimentos e mobilizou-os. A experiéncia pessoal, a
historia de vida e da escolarizacdo, a préatica profissional e o conhecimento académico, entre
outros, sdo importantes fontes de aprendizagem profissional. Tendo como fonte de dados as
narrativas escritas e orais produzidas pelas participantes ao longo do PHM, abrimos espaco
para a voz das participantes, ou seja, para os significados que elas atribuem a suas
experiéncias.

Aprendizagens da Docéncia e Mentoria

A mentoria no estudo em questdo é exercida por um docente considerado experiente,
que conta com uma bagagem profissional influenciada pela sua histéria de vida pessoal
(incorpora capacidades, personalidade, habilidades e interagdes com o ambiente), pelos
conhecimentos e pelas competéncias construidos ao longo da formacdo e pelos
conhecimentos elaborados nos contextos de atuacdo profissional (Mizukami et al., 2003).

O exercicio da docéncia exige um desenvolvimento profissional continuo, marcado
por processos formativos formais e informais que ndo sdo independentes, isto €, hd um fio
condutor que produz sentidos e explicita os significados ao longo da trajetéria docente e
propicia as conexdes entre 0s processos formativos (Mizukami et al., 2003). Também vale
pontuar que o desenvolvimento profissional tem um caréter intencional, uma vez que engloba
atividades e experiéncias planejadas sistematicamente, que visam promover a mudanca e
consideram o professor como um sujeito que aprende, ao se envolver em atividades de ensino,
avaliacdo, observacéo e reflexdo (Marcelo, 2009).
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Mizukami et al. (2003) indicam que na aprendizagem da docéncia ha diferentes tipos
de aprendizagens que podem ser originarias de fontes diversas, pois aprender a ser professor é
um processo dinamico, ndo linear, que ocorre ao longo da vida, envolto em mudangas e
singularidades, influenciado pelas crengas, pelos valores e pelas expectativas do sujeito.
Também as experiéncias de escolarizagdo, a formacéo inicial, os cursos realizados ao longo
da carreira, 0s pares, o contexto de trabalho, a familia, os alunos, as politicas publicas, entre
outros elementos, influem nesse processo.

Pacheco e Flores (1999) destacam a ideia de descontinuidade, evidenciando que o
processo de aprendizagem da docéncia possui fases com caracteristicas distintas. Nesse
cenario, pontua-se o inicio da docéncia como um periodo no qual as aprendizagens ocorrem
intensamente.

Na area de Formacdo de Professores ndo ha consenso na literatura sobre o periodo de
duracdo do inicio da docéncia. Huberman (1995), por exemplo, considera 0s cinco primeiros
anos de atuacdo; Veenman (1988), por outro lado, os trés primeiros anos. Porém, esses e
outros autores concordam que 0s primeiros anos da carreira sdo circunscritos por conflitos,
dificuldades, desafios, duvidas, soliddo e intensas aprendizagens.

Marcelo e Vaillant (2009) assinalam que o inicio da docéncia é marcado por intensas
aprendizagens e tensfes, em razdo de ser um periodo no qual o professor, a0 mesmo tempo
em que adquire conhecimento profissional, precisa manter o equilibrio pessoal, realiza suas
acOes com as mesmas responsabilidades dos professores experientes e, nesse cenario, deve,
simultaneamente, ensinar e continuar a aprender a ensinar. Com foco na formagé&o inicial e
dificuldades do inicio da carreira como as assinaladas acima, um exemplo de programa de
inducdo no Brasil é o PIBID, que de acordo com Gatti, Barreto e André (2019, p. 64) “[...]
deu visibilidade as licenciaturas nas instituicdes, recebendo atengdo de seus gestores, e
envolveu os estudantes e docentes da graduagéo.” Elas assinalam, ainda, que essa iniciativa
leva a um dialogo concreto e mais efetivo entre as instituicdes formadoras de professores e as
escolas publicas de educacéo basica.

No contexto brasileiro, muitas vezes, os professores iniciantes ndo possuem um local
(escola e/ou turma) definido de trabalho, “[...] assumindo aulas e classes sem tempo para
desenvolver o preparo adequado e sem, muitas vezes, terem conhecimento dos assuntos
(mesmo disciplinas) que ‘devem’ desenvolver” [énfase no original] (Tancredi, 2010, p. 45).
Muitos, ainda, assumem aulas em contextos precarios e ndo contam com apoio da escola.
Diante dos aspectos que marcam o periodo de entrada na profissdo é imprescindivel “[...]
insistir na responsabilidade das direcGes das escolas e dos professores mais experientes
quanto ao acolhimento e acompanhamento dos seus jovens colegas” (N6voa, 2019, p. 200).

Em vista dessas caracteristicas do inicio da docéncia destacamos como uma alternativa
que tem se mostrado vidvel em vérios paises tais como Austrdlia, EUA, Japdo, Chile,
Republica Dominicana, Espanha, mas ainda pouco desenvolvidos no Brasil, os programas de
mentoria conduzidos por professores experientes apOs formacdo especifica para poder
acompanhar os professores iniciantes e auxilia-los a superar suas dificuldades profissionais no
inicio da carreira. Neste caso 0s professores experientes assumem uma “terceira presenca
coletiva” (N6voa, 2019), em conjunto com a presenca da universidade, da escola e de
politicas educativas. A experiéncia de professores € fundamental para a formacgdo dos outros
docentes da educacdo béasica e sem ela, segundo o autor, as fragilidades atuais da profissao
ndo serdo superadas.

Considerando a complexidade do desenvolvimento profissional e da aprendizagem da
docéncia e as especificidades do seu inicio, a mentoria se configura como um processo de
insergdo profissional promissor, em que professores experientes, com mais de dez anos de
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atuacdo docente, auxiliam professores em inicio de carreira a se desenvolver como
profissionais da educacdo no exercicio da profissdo docente (Reali et al., 2008).

Segundo Reali et al. (2008, p. 87), a mentoria ndo tem um movimento unidirecional,
isto é, o professor experiente compartilha conhecimentos sobre a pratica docente com o
iniciante, enquanto ele préprio se desenvolve profissionalmente. Nas palavras das autoras, a
mentoria pode também ser benéfica para os mentores, “[...] no sentido de que pode se
configurar num espaco para o compartilhamento de ideias e agdes e para o desenvolvimento
de disposicdes, conhecimentos e habilidades de ensinar e aprender a ensinar”.

Estudos sobre processos de mentoria (Tancredi & Reali, 2011; Tancredi, Mizukami, &
Reali, 2012, dentre outros) consideram que 0s conhecimentos necessarios para um mentor sao
similares a base de conhecimento de qualquer professor e as especificidades exigidas no
ensinar a ensinar. Um professor para atuar como mentor necessita dispor de uma base de
conhecimento no nivel em que atua assim como construir outra base relativa a ensinar
professores iniciantes a ensinar, ou seja, exige conhecimento sobre a aprendizagem do adulto,
sobre os conteldos de ensino, sobre as praticas pedagdgicas e outros conhecimentos
relacionados a escola e seus contextos (Murray & Male, 2005).

Quanto aos conhecimentos exigidos para a docéncia, retomamos as ideias de Shulman
(2004). Para o autor, é importante que um professor domine conhecimentos: pedagd6gicos,
sobre o curriculo, sobre os estudantes e suas caracteristicas, sobre o contexto de atuacao,
sobre os fins educacionais, sobre o contetdo a ser ensinado. Este ultimo implica compreender
0s conceitos, a estrutura e as formas de organizacdo de determinada area de conhecimento;
conhecer o processo de produgdo dos conhecimentos; saber utilizar os diferentes modos de
representacdo de um conceito e/ou ideia; e entender como o0s estudantes aprendem
determinados conteudos.

Agregados a essa base, é fundamental que o mentor tenha conhecimentos referentes a
formacdo de professores. Conforme pontua Vaillant (2003), ha uma “dispersdo semantica” no
que se refere ao conceito de formador. Contudo, consideramos que a funcdo de mentor se
caracteriza como tal e nos respaldamos na autora, quando esta pontua que o formador deve
possuir grande experiéncia docente, rigorosa formacdo cientifica e didatica, conhecer as
principais linhas de aprendizado que as sustentam, estar apto a trabalhar com adultos e,
finalmente, preparado para ajudar os docentes a realizar as mudangas comportamental,
conceitual e metodoldgica hoje exigidas pelo sistema educativo.

Mizukami (2006) pontua elementos da base de conhecimento dos formadores de
professores, visando que o outro aprenda a ensinar. Para ela, o conhecimento do contetdo
especifico deve ser compreendido como eixo articulador da base de conhecimento para a
docéncia e para a promocao de processos de raciocinio pedagdgicos ricos e flexiveis. Assim,
os conhecimentos especificos do formador devem possibilitar a compreensdo nao apenas das
inter-relacdes entre os conteidos dos diferentes componentes curriculares e os contextos de
aprendizagem dos alunos e dos professores, mas também das especificidades dos diferentes
anos e niveis de escolarizagdo.

Da mesma forma, o conhecimento dos contextos formativos escolares — como
funcionam as escolas (dindmicas, tempos, espacos, condi¢cdes objetivas de trabalho do
professor, organizacgéo do trabalho escolar, alunos etc.) —, no caso do formador de professores,
deve ser amplo, para preparar para a atuacdo em contextos diferentes e complexos.

O formador de professores utiliza o conhecimento de processos de aprendizagens da
docéncia, de forma a promové-los adequadamente em diferentes contextos. Mizukami (2006,
pp. 16-17) chama a atengdo para o fato de que isso “[...] implica reconhecer e explorar
concepcOes/teorias pessoais dos professores/futuros professores, seja no sentido de reafirmar
tais concepcdes ou no de alterd-las”. As acOes formativas ancoradas em processos reflexivos
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sobre a préatica pedagdgica, as dificuldades do inicio da docéncia, entre outras, mostram-se
promissoras para as aprendizagens da docéncia (Marcelo, 2009).

Mizukami (2006, p. 17) ainda destaca que o conhecimento — historicamente
contextualizado e fundamentado — de politicas publicas educacionais e das teorias, na base de
conhecimentos do formador, norteia a sua acdo como formador de futuros professores para
prevenir possiveis distor¢des e/ou simplificacGes indevidas, como, por exemplo, o trabalho
“[...] com a oralidade em detrimento da escrita, o privilégio de alguns componentes
curriculares, exploracao equivocada dos erros, contribuices, concepcdes prévias em nome de
referéncias tedricas compreendidas de forma simplista e fragmentadas”. Finalmente, a autora
destaca que a especificidade do conhecimento pedagdgico do contetdo € o Unico tipo do qual
o formador é protagonista, abarcando tanto o “[...] conhecimento sobre a promocdo de
processos de aprendizagem da docéncia quanto o conhecimento sobre a prética profissional
como eixo de processos formativos” (Mizukami, 2006, p. 17).

Tendo em vista essas premissas sobre a formacdo do formador para pensarmos a
mentoria, na pesquisa-intervencdo “Desenvolvimento profissional docente: Programa Hibrido
de Mentoria (PHM)”, foi proposto um processo formal de preparacdo inicial de mentores e
acompanhamento na sua atuacdo como mentor de professores iniciantes. Apos os professores
experientes terem realizado a formacdo inicial para a mentoria, eles iniciaram o
acompanhamento dos iniciantes por meio de um ambiente virtual de aprendizagem (AVA).
Essa pesquisa-intervencao sera descrita a seguir.

A pesquisa-intervengao

A pesquisa-intervencdo “Desenvolvimento profissional docente: Programa Hibrido de
Mentoria (PHM)” é desenvolvida em uma perspectiva construtivo-colaborativa com uma
dupla caracteristica: construir conhecimento sobre um fendmeno e intervir no contexto em
que o fenbmeno ocorre em uma perspectiva tedrico-pratica (Mizukami et al., 2003). A
proposta de pesquisa construtivo-colaborativa exige que, para conduzir a intervencdo da
pesquisa, 0s pesquisadores conhecam o contexto de intervencdo e os professores que dele
fazem parte, seus pensamentos, suas acdes € 0 que os leva a tomar decisdes e a agir de
determinadas formas (Reali et al., 2008).

Com base nesses pressupostos, a primeira etapa da intervencdo consistiu em um
processo de formacéo inicial para a mentoria, com o objetivo de que as participantes, 14
professoras experientes, aprendessem a ser mentoras para atuar em um ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), mais especificamente, no Ambiente Moodle. Elas trabalham na
Educacdo Basica, no ensino publico, em diferentes niveis/modalidades: duas professoras
atuam na Educacgéo de Jovens e Adultos, quatro professoras na Educagédo Infantil e oito nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. E oportuno pontuar que as mentoras participantes desta
pesquisa sdo iniciantes na funcdo de mentoria, e apenas quatro professoras tiveram/tém
alguma experiéncia profissional relacionada a formacao de professores, atuando nos seguintes
cargos/funcdes: coordenador pedagdgico, formador em um sistema de ensino, tutor em um
curso de graduacao e supervisdo no Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

As participantes sdo acompanhadas pela equipe de formagdo composta por
pesquisadoras (cinco professoras da universidade) e tutoras (duas doutorandas e duas egressas
do mestrado).

Essa formagdo articulou atividades presenciais na universidade e atividades no
ambiente Moodle ao longo de cinco meses no ano de 2017, por meio de leituras e discussoes,
abordando os seguintes temas: como se aprende a ser professor; quais 0s conhecimentos
necessarios para a docéncia; o0 memorial de formacdo como um instrumento para a reflexdo a

Souza, A. P. G., Reali, A. M. M. R,, Barros, B. C. & Imagens da Educagdo, v. 9, n. 2, 46711, 2019.
Anunciato, R. M. M.



[magens da Educacio 146

respeito da carreira docente; o inicio da carreira docente — caracteristicas, dificuldades, apoios
e conquistas, modelos de programas de mentoria —; o funcionamento e as caracteristicas; e 0
ensino e a aprendizagem hibrida: suas caracteristicas, suas potencialidades e desafios.

Além disso, as participantes tiveram a oportunidade de aprofundar sua compreensao
sobre a mentoria e experienciar o papel como mentor, por meio da analise de casos de ensino
que retratavam dilemas de professores iniciantes e relatos de professores experientes
exercendo a mentoria.

Apo6s o término da formacdo, cada mentora iniciou o acompanhamento de uma
professora iniciante. Importa esclarecer que, no periodo de acompanhamento, as reunides
semanais entre a equipe da universidade e as mentoras tiveram como objetivos discutir os
encaminhamentos das atividades do PHM e as dificuldades enfrentadas pelas mentoras e pelas
iniciantes e realizar estudos em torno de algumas necessidades formativas das participantes.

Neste artigo, buscamos caracterizar as aprendizagens de professoras experientes ao
longo da formacdo de mentores e no inicio da constituicdo das diades mentor-professor
iniciante (M-PI). Os procedimentos metodoldgicos utilizados permitiram a coleta de dados
descritivos; ademais, sua diversidade possibilitou que voltdssemos nossa atencao para 0s mais
diversos aspectos que englobam o fendmeno investigado: o processo de aprendizagem das
professoras experientes, ao assumirem a funcdo de mentoras.

Os dados selecionados para esta investigacdo sdo oriundos das narrativas escritas e
orais — memorial de formacdo, diario reflexivo, narrativa de autoavaliacdo e entrevista
individual — produzidas pelas professoras experientes em diferentes momentos ao longo dos
cinco modulos da intervencéo.

No PHM as narrativas escritas séo utilizadas como instrumento de formagdo e de
pesquisa (Cunha, 1997). De acordo com Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), o discurso
narrativo ndo se limita a revelar a representacdo de uma realidade, mas revela também como
ela é construida e 0s modos como 0s sujeitos atribuem sentido as suas vidas e ao mundo.
Ainda segundo os autores, as narrativas manifestam “[...] a riqueza e detalhes dos significados
dos assuntos humanos (motivagoes, sentimentos, desejos ou prop6sitos) que ndo poderiam ser
expressos em defini¢des, enunciados factuais ou proposicGes abstratas” (Bolivar, Domingo &
Fernandez 2001, p. 52).

Nesta pesquisa tratamos a entrevista acerca das aprendizagens das mentoras no PHM
como narrativa oral, uma vez que sua conducdo visou a liberdade de expressdao das
participantes e a promocao do processo reflexivo caracteristico de uma narrativa.

A analise das narrativas foi realizada na perspectiva da analise de prosa, proposta por
André (1983); marcada pela inexisténcia de uma hipotese fechada e consolidada antes de
comegar a pesquisa, essa proposta rompe com um delineamento preestabelecido e fixo no
processo de andlise. Dessa forma, no exame das narrativas, contextualizado com o0s
pressupostos tedricos da investigacdo, os topicos e os temas foram construidos de forma
progressiva, 0 que exigiu constantes questionamentos e reformulagdes no decorrer das
analises. Esse exame dos dados, apresentado na préxima se¢do, possibilitou a construcdo dos
seguintes eixos:

i) Aprendizagens referentes & mentoria: papel, habilidades e conhecimentos no

processo de formagao.

ii) Aprendizagens no exercicio da mentoria: o olhar para si, para a pratica docente e a

pratica de mentoria.
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Mentoras iniciantes: Processos de aprendizagens

Nesta secdo exporemos 0s dados e as discussdes sobre 0s processos de aprendizagem
das mentoras ao longo da formacdo inicial para a mentoria e no inicio da constituicdo das
diades mentor-professor iniciante, a partir dos eixos indicados anteriormente. Importante
pontuar que, a cada citacdo do dado bruto, apresentamos, entre parénteses, o0 nome da
mentora, o instrumento de coleta e a data da producéo do dado.

i) Aprendizagens referentes & mentoria: papel, habilidades e conhecimentos no processo
de formacéo

As professoras experientes construiram diferentes aprendizagens referentes a funcéo
de mentoria: o0 que é ser mentora; como desenvolver ferramentas e estratégias que possam ser
utilizadas para desencadear o processo reflexivo e a interagdo com as iniciantes; como
reconhecer as necessidades formativas, tanto do(a) professor(a) iniciante quanto do(a)
proprio(a) mentor(a). No processo de formacdo também foi marcante o papel da reflexdo
sobre as habilidades e os conhecimentos que a mentora precisa ter. Os depoimentos a seguir
ilustram algumas dessas aprendizagens:

[Aprendi] Postura que devo assumir na mentoria, acolhimento da Pl e o
didlogo (feedbacks) das atividades; Necessidades formativas: tema (termo)
que desconhecia, mas que é muito relevante. Confesso que preciso ler mais
textos para compreender melhor sobre as reais necessidades formativas de
um professor iniciante (Wilma, narrativa escrita, encontro presencial,
dezembro de 2017).

[Aprendi] que os professores podem acionar seus conhecimentos, por meio
de reflexdes, escrita de suas memdrias, de registrar feitos, de interagdes em
féruns e de todas as outras atividades propostas me surpreendeu o quanto
isso pode colaborar para que o préprio professor a partir dai possa a avaliar
sua atuacdo e fazer os ajustes necessarios, inclusive saber quando €
necessario buscar ajuda (Ednilde, narrativa escrita, encontro presencial,
dezembro de 2017).

O mentor pode ajudar o professor iniciante fazendo indicagdes de materiais,
compartilhando vivéncias e propondo questionamentos, sempre atento a ndo
passar apenas “receitas prontas” de como agir, mas de colaborar para que o
professor iniciante possa refletir e repensar prépria pratica (Miriam,
narrativa online, margo de 2018).

Miriam destaca que a mentoria ndo visa fornecer respostas prontas as dificuldades,
mas propiciar seu desenvolvimento profissional de forma auténoma. Nesse processo de
aprender sobre a importancia da mentoria no inicio da carreira, o exercicio de rever a propria
carreira e identificar os elementos positivos e negativos vivenciados nos primeiros anos de
docéncia demonstrou ser uma ferramenta importante de reflexdo para percepcédo e analise dos
desafios enfrentados por professores iniciantes: “também estudamos sobre o memorial de
formacdo. Tudo isso, nos ajuda a relembrar 0 nosso processo formativo e também a relembrar
os dilemas vivenciados pelas Pl com quem trabalharemos” (Andrea, narrativa escrita,
encontro presencial, dezembro de 2017).
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Agregada as essas aprendizagens esta a compreensdo do conceito de reflexdo. Uma
mentora assim se expressa:

[...] quando vocé ndo reflete sobre a sua pratica, para vocé tudo esta bom,
tanto faz se os seus alunos estdo aprendendo ou ndo, qual contetido trabalhar,
que tipo de atividade escolher, a meu ver, nada faz sentido. A reflexdo faz
parte da vida do professor e a teoria vem abrir os nossos olhos para a
importancia dessa relacdo (Micheli, diario, registro em 15 de maio de 2018).

Nos depoimentos apresentados a seguir, identificamos aprendizagens referentes a ideia
de que a falta de reflexdo leva a uma pratica rotineira, e € necessario observar que: i) é
invidavel fornecer solucbes prontas e acabadas a PI; contudo, é preciso analisar a situacdo
apresentada pela Pl e saber que, as vezes, pode ser necessario fornecer um modelo ou uma
dica; ii) h& necessidade de incitar a Pl a olhar e analisar a propria pratica, em busca de
respostas pertinentes as dificuldades enfrentadas; e iii) ha necessidade de propiciar que a Pl
tenha consciéncia das experiéncias que desenvolve com os alunos e dos objetivos delas.

Nestes depoimentos, as mentoras indicam como estimulam o desenvolvimento
processo reflexivo nas relagdes com as PlI.

Um professor reflexivo é aquele que consegue analisar a sua propria pratica,
bem como sua sala de aula e sua escola. E capaz de relacionar os
conhecimentos tedricos aos praticos e que atua levando em consideragdo o
impacto de seu trabalho, detectando problemas em suas praticas pedagdgicas
e buscando solugbes necessarias a partir das observacGes e reflexdes
realizadas. Para propiciar essa reflexao, penso que é preciso permitir a Pl a
tomada de consciéncia sobre as experiéncias que vivencia com seus alunos,
levando em consideracdo o que ela deseja desenvolver, bem como as
estratégias que ela pretende utilizar para alcangar seus objetivos. Ao
questiona-la sobre suas praticas pedagdgicas, acredito que ela podera refletir
sobre o trabalho que vem realizando, analisando e identificando possiveis
dificuldades apresentadas decorrentes de sua pratica (Graziela, narrativa
online, marco de 2018).

O professor que durante a sua atuagdo reflete sobre suas acdes consegue um
grau de compreensdo mais profundo das suas experiéncias.... Como mentora
do PHM procuro propiciar nos feedbacks das atividades momentos de
reflexdo conduzindo o participante a observar a sua pratica, de modo a
buscar respostas pertinentes para os dilemas e dificuldades enfrentadas. Por
meio das devolutivas lanco questdes referentes as dificuldades que o
participante sinaliza, as indagacGes tém o objetivo de fazer com que o
profissional seja capaz levantar o problema e encontrar a solucdo (Maria
Claudete, narrativa online, margo de 2018).

Elas indicam que a operacionalizacdo da reflexdo se da preferencialmente no dialogo,
por meio de questbes, problematizacdes etc., materializadas na elaboracdo cuidadosa de
feedbacks, visando promover processos reflexivos sobre a pratica docente. Como, por
exemplo, Miriam pontua que “um bom feedback pode ajudar o professor a refletir e levantar
questdes que talvez, para ele, tenham passado sem ser notadas. Ressalta-se aqui a importancia
de um feedback coerente e que tenha a finalidade construtiva e ndo apenas critica” (Miriam,
narrativa online, marco de 2018).
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Nos depoimentos apresentados anteriormente verificamos que a promocdo de
processos reflexivos das professoras iniciantes também deriva de aprendizagens das mentoras
com algumas ferramentas que poderiam utilizar para apoiar e auxiliar as professoras iniciantes
a analisar suas concepcOes e praticas e a lidar com as dificuldades que enfrentam, como: a)
propor analises de casos de ensino por escrito ou em video; b) propor a producdo de
narrativas; c¢) indicar textos tedricos, materiais e recursos didaticos para fundamentar a
reflexdo da professora iniciante diante da situacdo enfrentada e subsidia-la a propor propostas
de acdo; e d) compartilhar suas vivéncias.

Os depoimentos indicados a seguir ilustram essas aprendizagens:

Sugerir textos para leituras e oferecer situacdes ficticias para que a Pl possa
analisar e dar sua opinido do que poderia ser feito para resolver o problema
em questdo. Pois, dessa forma, ela podera relacionar as teorias formais com
sua préatica (Adriana, narrativa online, margo de 2018).

[...] por meio das narrativas € possivel que os professores revelem suas
reflexBes e discussdes sobre as experiéncias docentes, as dificuldades
encontradas, as estratégias que elaboram para supera-las e os resultados das
aprendizagens de seus alunos. Contar suas historias os apoia a mostrar seu
saber docente e como foi construido ao longo da trajetoria profissional
(Alessandra, narrativa online, marco de 2018).

[...] precisamos primeiramente conhecer o trabalho das Pl e o que pensam
em desenvolver com as criangas, por isso € importante levantar
questionamentos. Posteriormente, ao analisar seus relatos, poderemos
detectar suas dificuldades e necessidades e lancar mdo de textos, videos e
discussdes que as facam pensar melhor sobre o assunto e consequentemente
sobre sua propria pratica, analisando se de fato o que considera importante,
tem sido relevante e se tem contribuido com o desenvolvimento das criangas
(Graziela, narrativa online, marco de 2018).

O outro depoimento de Graziela, apresentado anteriormente, também indica que ela
aprendeu que se faz necessério conhecer a Pl e seu contexto de trabalho, para poder
identificar suas necessidades e fornecer o apoio necesséario. Essa aprendizagem também é
observada no depoimento de outras mentoras, como, por exemplo:

[é necessario] elaborar questdes sobre o contexto escolar em que a Pl esta
inserida e sobre sua turma. Perguntar se ela ja leu o plano de ensino do ano
em que ir4 atuar; se elaborou ou ndo uma rotina semanal, se ja, orienta-la a
olhar para essa rotina e analisar como distribuiu as disciplinas ao longo da
semana. Depois, olhar para sua pratica e pensar se esta atuando de acordo
com o que planejou? Observar se os alunos tém demonstrado interesse nas
aulas, entre outras (Adriana, narrativa online, margo de 2018).

Outra aprendizagem identificada, e importante para realizacdo da funcdo de mentoria,
refere-se a elaboracdo de diarios reflexivos de mentoria. O depoimento a seguir ilustra a
aprendizagem sobre quais elementos sdo essenciais: “A descricdo detalhada dos encontros
presenciais, das interacdes, suas reflexdes, questionamentos, como esta fluindo o trabalho,
quais ferramentas estdo sendo utilizadas, quais as propostas futuras, objetivos das atividades,
impressdes da mentora e da Pl, seus sentimentos” (Andrea, diario, registro em 23 de maio de
2018).
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Os depoimentos das mentoras, apresentados neste eixo de analise, evidenciam que elas
estdo construindo uma base de conhecimento para a mentoria. Verificamos aprendizagens
referentes a duas categorias de conhecimentos: conhecimento pedagdgico geral para a
mentoria e conhecimento pedagdgico sobre a professora iniciante.

a) Conhecimento pedagdgico geral para a mentoria

Nesta categoria identificamos aprendizagens sobre a importdncia do apoio ao
professor iniciante e 0 que é ser mentor, assim como aprendizagens referentes aos processos
de aprendizagem da docéncia, a saber:

- Aprendizagens sobre ferramentas e estratégias que podem ser utilizadas para
desencadear o processo reflexivo e a interacdo com o outro, como, por exemplo, o dialogo, o
feedback construtivo, a elaboracdo de memoriais e outras narrativas.

- Aprendizagens sobre o conceito de reflexdo: i) é inviavel fornecer solugdes prontas e
acabadas a PI; contudo, é preciso analisar a situacdo apresentada por ela e saber que, as vezes,
pode ser viavel fornecer um modelo ou uma dica; ii) é necessario incitar a Pl a olhar e analisar
a propria pratica em busca de respostas pertinentes as dificuldades enfrentadas, iii) é
importante propiciar que a Pl tenha consciéncia das experiéncias que desenvolve com 0sS
alunos e dos objetivos delas, iv) € relevante a ideia de que a falta de reflexdo leva a uma
prética rotineira.

Ainda nesta categoria, identificamos indicios de que conhecimentos sobre processos
de aprendizagem da docéncia apropriados pelas mentoras sdo aplicados a sua préatica de
mentoria, como a elaboracdo dos diarios reflexivos de mentoria, mais especificamente
aprendizagens sobre os elementos essenciais em seus registros e a natureza deles.

b) Conhecimento pedagdgico sobre a professora iniciante

Nesta categoria as mentoras revelaram aprendizagens referentes a necessidade de
conhecer sua Pl e seu contexto de trabalho, para poder identificar suas necessidades
formativas e fornecer o apoio necessario. Segundo Tancredi e Reali (2011), o conhecimento
pedagogico da Pl implica em conhecer suas concepcdes e praticas e também se articula como
conhecer os alunos da Pl. Ademais, afirmam eles, a construcdo do conhecimento pedagdgico
sobre a Pl depende da imagem que a mentora tem dela, e a construcdo dessa imagem nao €
isenta de conflito.

Conhecer as Pl e seus alunos é um dos elementos da visdo multifocal necesséria a
funcdo de mentor. Outro elemento se refere ao conteudo das necessidades formativas.
Tancredi e Reali (2011) asseveram que conhecer as areas referentes as necessidades
formativas das PI, isto é, conhecer o que as Pl devem aprender, é um dos elementos da
categoria “Conhecimento do conteldo especifico para a mentoria”. Além deste, também é
fundamental que as mentoras conhecam em profundidade as areas de conhecimento a serem
ensinadas, dominio necessario a todo professor (Mizukami, 2006).

ii) Aprendizagens no exercicio da mentoria: o olhar para si, para a pratica docente e a
pratica de mentoria

No processo de formar-se como mentoras, as professoras experientes tiveram acesso a
textos, a discussdes sobre inicio da docéncia e foram desafiadas a escrever seu memorial de
formacdo e de atuacdo profissional. Todas essas atividades no ambiente Moodle e nas
reunides presenciais favoreceram também olhar para si, reencontrar-se com sua trajetoria,
(re)ver seus conceitos, em um movimento de olhar-se, revisitar sua pratica e projetar a
mentoria junto a uma iniciante.

As professoras Viviani e Wilma, por exemplo, relatam que a producdo do memorial de
formacdo auxiliou-as a ter consciéncia da prépria trajetoria profissional:
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Achei muito bacana, do fato de vocé poder contar um pouco das suas
experiéncias, das suas vivéncias, das coisas que fundamentaram suas
escolas. Eu demorei para escrever, mas depois eu gostei muito de escrever.
Eu lembro que eu pensei que quero retomar o memorial. E foi uma coisa que
me marcoul... Todo esse registro me permite despertar para muitas coisas. O
memorial foi responsavel para isso (Viviani, narrativa oral, entrevista, abril
de 2018).

Escrever meu memorial me permitiu voltar no tempo e refletir como foi meu
inicio de profissdo. Através dessa reflexdo tive consciéncia de como o apoio
que tive facilitou o meu inicio de docéncia e também os professores que
conheci me inspiraram a ser uma professora dedicada e responsavel com o
nosso compromisso com a educacdo (Wilma, narrativa escrita, encontro
presencial, dezembro de 2017).

Outras participantes revelaram que, ao longo da formagdo para mentores, retomaram
sua trajetoria profissional e conseguiram perceber o quanto aprenderam:

Para mim, participar do Programa Hibrido de Mentoria tem sido uma grande
oportunidade de desenvolvimento profissional, e também pessoal. Superacao
de desafios, quebra de crengas, fico muito feliz em investir no meu processo
formativo, minha identidade profissional tem grande importancia na minha
vida e sinto necessidade de fortalecé-la cada vez mais (acredito que nos,
Professoras Brasileiras, precisamos disso — nos empoderar) (Andréa,
narrativa online, setembro de 2017).

Com o decorrer das atividades, pude reviver algumas situacdes e sentimentos
pelos quais passei quando estava no primeiro ano de docéncia atraves dos
relatos da minha Pl (dificuldade em relacdo a indisciplina dos alunos,
avaliacdo etc.) e consegui perceber o quanto ja aprendi como profissional
porque, hoje, algumas dessas questdes ndo me afligem mais e ainda consigo
ajudar essa nova professora a passar por isso (Miriam, narrativa escrita,
encontro presencial, dezembro de 2017).

Nessas narrativas evidencia-se o processo de desenvolvimento pessoal, que engloba o
desenvolvimento profissional e se refere ao crescimento individual que incorpora
capacidades, personalidade, habilidades e interacdo com o ambiente. As professoras Andréa e
Miriam olham para o passado com o olhar do presente e conseguem avaliar 0 quanto
aprenderam e se desenvolveram. 1sso se pode configurar como um aspecto positivo diante do
medo e da angustia relatada por essas professoras e outras, para exercer a mentoria. Inferimos
que esse processo de valorizacdo do préprio desenvolvimento profissional propicia o
crescimento da confianca em si, um elemento importante na constituicdo do ser professor-
formador.

Além disso, Tancredi e Reali (2011), ao investigarem a base de conhecimento de um
mentor, identificaram o “conhecer a si préprio” como um dos dominios do ensinar a ensinar.

Esse “conhecer a si préprio e a sua pratica” também esteve presente no depoimento de
Maria Claudete. Ela pontua que o olhar para si € importante para a sua atuagdo como mentora,
uma vez que, em sua perspectiva, para auxiliar a professora iniciante a compreender o papel
do profissional da educagdo infantil e, consequentemente, a constituicdo de sua identidade, é
fundamental a mentora entender suas préprias concepcdes sobre ser professora na educacao
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infantil. Assim, o PHM, na perspectiva da mentora, também possibilita a valorizacdo da
atuacdo docente. Em suas palavras:

Em relacdo ao PHM eu acho bem interessante. Me fez olhar para minha
prépria pratica, como que eu tenho que me posicionar como professora na
educacdo infantil, as minhas concepc¢des, para eu poder mostrar para ela [a
PI1] como ela deve se formar enquanto professora de educacdo infantil, qual
identidade que ela esta procurando, qual é a identidade de um professor de
educacdo infantil? Porque eu escuto, as vezes, assim, que n6s nNdo SomMos
professores. Entdo eu acho que no PHM vocé tem a oportunidade de estar
chegando nos professores e conversando sobre isso, muitos acham que nao é
ser professora.... Eu acho que a contribuicdo que a mentoria, eu como
mentora e o programa, me fez prestar mais aten¢do na minha propria pratica
para eu saber como eu lido com as criancgas, o0 que eu trago de propostas para
elas, para depois eu estar contribuindo com a Pl (Maria Claudete, narrativa
oral, entrevista, abril de 2018).

Adriana também revelou mudancas em sua pratica nas aulas: esta se colocando em
movimento para pensar sobre as situacdes de ensino e aprendizagem. O depoimento seguinte
mostra Adriana refletindo sobre a prética:

Acho que tudo isso ta colaborando enquanto mentor e enquanto docente. De
t4 refletindo mais sobre todas as minhas atitudes. ... Vocé faz tudo, mas vocé
ndo para pra pensar e escrever tudo isso. Entédo, eu acho que isso ajudou no
sentido de ta parando, ta pensado... “ai, aquele aluno hoje ndo fez a
atividade”, “por qué?”, ou “por que ele t& com dificuldade?”...bom, ai
amanhd eu proponho outra atividade. Entdo assim, acho que todo o meu
trabalho t4& mudando a partir da questdo da formacdo aqui. ... as vezes a
gente explica tdo naquele automatico, ndo que a gente nao pense sobre, mas
a gente pensa superficialmente...eu vou embora e penso “nossa, ndo deveria
ter falado aquilo” e chego em casa e acabou. E agora ndo, agora vocé ta com
aquilo ali, vocé fica pensando, ai vocé comeca a fazer atividade, vocé lembra
do que aconteceu (Adriana, narrativa oral, entrevista, abril de 2018).

Especificamente sobre a avaliacdo da aprendizagem, Adriana pontua que atualmente
tem outra postura:

[...] agora eu t6 olhando diferente para as atividades; eu ndo fico falando
“ah, atingiu o objetivo?” ndo, eu fico prestando atencdo, bom eu fiz essa
atividade, ai eu dou essa atividade... ai eu vou nas carteiras e eu vejo como
que ta sendo o processo, 0 que a crianca ta perguntando, porque que ela
perguntou isso .... Entdo, ta surtindo efeito porque eu estou vendo que ele ta
conseguindo; essa pergunta que ele fez ta mostrando que ele entendeu ou
que ele entdo... ah... a atividade esta sendo bem-sucedida nesse sentido
(Adriana, narrativa oral, entrevista, abril de 2018).

Viviani também revela ter olhado para sua pratica em sala de aula e pontua que no
PHM “Aprendi a registrar, na verdade, voltei a registrar”. Ampliou sua reflexdo sobre as
préprias praticas pedagdgicas e transpds praticas adotadas no PHM para sua atuacdo na sala
de aula:
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[0 registro a fez pensar sobre sua pratica atual] mas essa questdo de refletir
nas atividades, de escrever e pensar porque ndo fiz diferente. E quando a
gente registra é outra historia ... Eu fiz um diario ... No come¢o do ano eu
tomei um susto, pois seria um 5.° ano com perfil de 3.°. E percebi, a partir do
registro, com uma anélise do dia a dia deles. No dia a dia nds precisamos dar
conta das coisas que precisamos dar para eles ... E, no diario, a gente faz
essas reflexdes melhores (Viviani, narrativa oral, entrevista, abril, de 2018).

Além disso, expds que esta utilizando a pratica de fornecer feedbacks aos alunos sob

sua responsabilidade:

Retomando todas as coisas que a gente fez, acho que a leitura, o organizar o
feedback para dar para as professoras iniciantes, € uma coisa que a gente
consegue pensar que podemos fazer isso com nossos alunos em sala. A gente
consegue fazer isso com eles. As vezes a gente no faz de maneira escrita, a
gente faz muito no oral. Eu consegui organizar um tempo para eu que
pudesse sentar com as criangas nas producdes de texto. Eu tento corrigir 5
por semana. ... Essa coisa do registro que a gente costumava fazer s para
gente eu tenho conseguido colocar no portfélio deles (Viviani, narrativa oral,
entrevista, abril de 2018).

O depoimento da professora Alessandra também mostra esse olhar para a propria
pratica. Ela repensou sua funcédo atual como coordenadora pedagogica:

Aprendi, por meio das leituras, algumas delas revisitei; com outras tive o
primeiro contato, a pensar o curso PHM, pensar sobre minhas experiéncias
como PC [professora coordenadora], como professora, como formadora e
principalmente, a romper com algumas “certezas” construidas ao longo da
carreira. ... Ela [professora iniciante] me ajuda a (re)pensar minha funcéo de
PC: como posso apoiar de forma mais satisfatérias meus professores, na
escola? O que os professores esperam do PC, da equipe gestora? Como
posso melhorar a minha pratica e a dos meus professores? ... Eu preciso
entender a compreensdo que os professores possuem sobre as instrugdes
recebidas, o trabalho realizado, a estruturagdo curricular e organizacional da
escola (Alessandra, narrativa escrita, encontro presencial, dezembro de
2017).

No depoimento de Alessandra levantamos a hipdtese de que a formacdo na mentoria
teria possibilitado que ela se colocasse no lugar do professor. E, nesse processo reflexivo, a
professora Alessandra busca aperfeicoar sua préatica.

Conceicado também relata que ter contato com as professoras que atuam nos Al e na
EJA, participantes do PHM, permitiu que ela ampliasse o seu olhar, conhecesse mais essas
realidades, construisse maior empatia pelos colegas e desenvolvesse uma compreensao
emocional sobre um professor iniciante da Educagdo Infantil, que possui experiéncia em
outros niveis ou modalidades de ensino:

Entdo, a gente troca muitas experiéncias significativas e relevantes de outras
realidades. Isso é ... contribui bastante para o trabalho. Porque eu ndo posso
me fechar, mesmo porque — sO para continuar — as vezes a gente recebe
professores, colegas de trabalho, que nunca trabalharam com a educacéo
infantil e vém do fundamental, vém com uma outra mentalidade, entéo,
como que eu abordo também? As vezes a gente acaba sendo muito
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arrogante. Como que vocé vai trabalhar desse jeito com uma crianga? S6 que
a realidade era outra, entdo vocé comeca a ter um outro olhar para aquele
professor, vocé fala “ndo, ela estd assim, entdo tem que trazer para a
realidade, para as metodologias especificas do que é trabalhar com criancas
menores” (Conceicdo, narrativa oral, entrevista, abril de 2018).

Ao relembrar sua trajetéria profissional e analisar suas préaticas, as professoras
experientes tém a possibilidade de realizar uma reflexdo acerca do préprio processo de
desenvolvimento profissional, ou seja, de atribuir significados que as levardo de uma
experiéncia a uma préxima, com grau de compreensao mais profundo de suas relagdes com a
primeira e conexdes com outras experiéncias e ideias. E é este o fio condutor que faz com que
a aprendizagem continuada seja possivel e garanta o progresso da pessoa e, em Ultima
instancia, da sociedade (Tancredi, 2010). Sendo assim, o processo formativo para a mentoria
exigiu que as professoras lembrassem e narrassem vivéncias docentes anteriores e atuais,
possibilitando a reflexdo e a ressignificacdo de sua pratica pedagogica, da trajetdria pessoal e
profissional, dentre outros elementos importantes do seu processo de desenvolvimento
profissional.

Diante dos dados e das discussdes realizadas neste texto, inferimos que a preparagédo
formal inicial para a mentoria e o inicio da atuacdo como mentoras propiciaram experiéncias
educativas para as participantes e possibilitaram que elas se colocassem em atividade nos
momentos de estudos, nas discussdes presenciais e nos féruns online, na elaboracdo de
memoriais e outras narrativas, na analise de casos de ensino que retratavam situacdes de
mentoria e nos diversos momentos de interacdo com as professoras iniciantes. Inferimos que o
PHM esta contribuindo para o desenvolvimento das dimensdes pessoal e profissional das
professoras experientes. Embora o objetivo principal tenha sido a formacéo para a acdo como
formadoras dos professores iniciantes nos processos de mentoria, 0s depoimentos revelam
mudancas na pratica docente com os estudantes e na atuacdo na escola. Esse resultado é
altamente positivo, ao mostrar profissionais envolvidos no processo e comprometidos, a
medida que ensinam e aprendem continuamente.

Palavras finais

Ao analisar como se configuram as aprendizagens de professoras experientes no
processo de formacdo e no inicio da atuacdo como mentoras de iniciantes, podemos assim
caracterizar as aprendizagens: olhar para a trajetoria profissional; tomar consciéncia de seu
papel profissional; olhar para a prdpria pratica de mentoria; conhecer a realidade de outros
niveis de ensino e desenvolver maior compreensdo emocional do professor de outro nivel de
ensino; valorizar o papel da reflexdo no desenvolvimento profissional docente; valorizar a
atuacdo docente; avaliar as proprias praticas pedagogicas; rever praticas de sala de aula e
transpor praticas adotadas no PHM para sua atuacdo na sala de aula, entre outras.

Os dados apresentados e discutidos neste texto evidenciam o inicio da construgdo de
uma base de conhecimento para atuar como mentor. O mentor, enquanto um formador de
professor, precisa dominar 0s conhecimentos necessarios para 0 ensino e também para ensinar
a ensinar. No PHM, acrescentam-se as especificidades de ensinar a ensinar em um ambiente
virtual de aprendizagem.

Também a constituicdo da base de conhecimento das mentoras possivelmente sera
transformada e ampliada ao longo do exercicio da mentoria. De acordo com Tancredi e Reali
(2011, p. 42), o conhecimento da experiéncia deve ser considerado como uma categoria da
base de conhecimento, pois, afinal, “a experiéncia estd presente em todo o processo de
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raciocinio pedagdgico e ¢é condicdo necessaria (embora ndo suficiente) para a construcdo do
conhecimento pedagodgico do contetido por parte do professor”. Essa base de conhecimentos,
possivelmente, na continuidade do exercicio da mentoria, sera enriquecida e ampliada, ao
incorporar e transcender conhecimentos mobilizados, produzidos e teorizados na experiéncia
de acompanhar o iniciante e refletir sobre essa experiéncia como o acompanhamento do
PHM.

Ainda segundo Tancredi e Reali (2011), é fundamental que a base de conhecimento
dos mentores se articule com uma visdo multifocal e, assim, eles sejam capazes, de forma
simultanea, articulada e continua, de olhar para os professores iniciantes, 0os processos de
aprendizagens desenvolvidas e os fatores que neles intervém. Nos depoimentos das mentoras
observamos indicios da construcdo dessa visdo multifocal. Este é um dos pontos que precisam
ser aprofundados na proxima etapa da pesquisa.
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