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"- S0 as minha memdrias, dona Benta.

- Que memodrias, Emilia?

- As memodrias que o Visconde comegou e eu estou concluindo. Neste
momento estou contando o que se passou comigo em Hollywood,
com a Shirley Temple, o anjinho e o sabugo. E um ensaio duma fita
para a Paramount.

- Emilia! exclamou dona Benta. Vocé quer nos tapear. Em memdarias
a gente so conta a verdade, o que houve, o que se passou. Voce
nunca esteve em Hollywood, nem conhece a Shirley. Como entdo se
poe a inventar tudo isso?

- Minhas memédrias, explicou Emilia, sdo diferentes de todas as
outras. Eu conto o que houve e o que deveria haver]...]"

(Monteiro Lobato)
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RESUMO

A escola é um local de trabalho em equipe, onde alunos e professores
se organizam em grupos. Contudo a pratica docente ainda é uma forma de
trabalho que cultiva a soliddo e o individualismo. Mediante a pratica da
docéncia compartilhada que conforme Beyer (2005), foi importada da
Alemanha pelo pioneirismo da Escola Flamming, o professor passa a ter a
companhia de outro docente em sala de aula para conseguir trabalhar com a
demanda da diversidade e da especificidade do processo de aprendizagem de
cada aluno presente na sala de aula. Dessa forma este trabalho tem como
objetivo compreender os aspectos da docéncia compartilhada em relacdo aos
sujeitos que ensinam e a articulacdo de suas ac¢des na atividade da docéncia.
Para tal fim, fez-se necessaria também a discussdo da categoria de sujeito,
presente na teoria de Gonzalez Rey (2003) em relacdo a formacédo docente,
que busca um sujeito ativo e um professor reflexivo, ja que o convivio com o
semelhante abre espaco para uma formacdo mutua, onde se aprende e se
ensina e se ensina e se aprende sem saber certamente as delimitacées dessas
atividades. A metodologia se baseia na abordagem qualitativa de Ludke e
André (1986), em um estudo de caso originario do relato de experiéncia da
autora durante seus estagios no curso de pedagogia. Como conclusao
encontra-se a possibilidade da docéncia compartilhada como inovacdo da
pratica pedagogica, além da compreensdo dessa correlagdo pautada no
encontro de dois docentes que dentro de suas subjetividades compartilham os
saberes e 0 exercicio docente.

Palavras-chaves: docéncia compartilhada, sujeito, formacéo docente.
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ABSTRACT

The school is a workplace team, where students and teachers are
organized in groups, yet the teaching practice is still a form of work that
cultivates solitude and individualism. Through the practice of shared teaching
that as Beyer (2005), was imported from Germany by pioneering Flamming
School, the teacher is replaced by the other teaching company in the classroom
to get to work with the demand of diversity and specificity of the learning
process of each student in this classroom. Thus this work aims to understand
aspects of shared teaching in relation to the subjects they teach and the
articulation of their actions in the teaching activity. To this end, also made the
necessary discussion of the subject category, this in theory Gonzalez Rey
(2003) in relation to teacher education, which seeks an active subject and a
reflective teacher, since the contact with the similar open space for mutual
training, where they learn and teach and teach and learn without certainly know
the boundaries of these activities. The methodology is based on qualitative
approach Ludke and Andrew (1986), in a case study originating from the
experience of the author's account during its stages in the course of pedagogy.
In conclusion is the possibility of shared teaching as pedagogical innovation
practice, beyond the understanding of this correlation guided the meeting of two
teachers who within their subjectivities share the knowledge and the teaching
exercise.

Keywords: shared teaching, subject, teacher training.



MEMORIAL

Minha opc¢éo pelo curso de pedagogia se deu no meio do ano de 2011,
quando, ap0s seis meses turvos, resolvi me dar uma chance de recomecar. Ja
formada em Gastronomia, mas com apenas 20 anos, eu sabia que algo estava
errado. Nao queria seguir apenas rodeada de panelas, faltava vida, cozinhar
era apenas um hobby, ndo uma profissdo ou uma paixao.

Dessa maneira estava na hora de decidir um novo comego, e eu tinha
guardado muito bem a minha vontade de ser professora, contudo, contar ao
mundo esse desejo era tdo dificil como dizer que eu iria comecar tudo
novamente. Ainda bem que nesse percurso ndo me faltaram amigos, e apos o
resultado positivo do vestibular eu comegava um novo ciclo.

Quando entrei pela primeira vez em uma sala de aula para fazer
observacdes através do Projeto 3 — Sujeito, Linguagem e Aprendizagem, obtive
a certeza que dessa vez eu tinha feito a escolha correta. Entrei na sala de aula
como aluna de Projeto 3, passei pela experiéncia do PIBID (Programa de
Iniciagdo a Docéncia), depois fiz Projeto 4 e ainda meu estagio extracurricular.
Ao entrar em sala de aula, fiz questdo de ndo sair mais. Ironia da vida, a sala
de aula, lugar que sempre reneguei na infancia e passei a gostar apenas na
adolescéncia, se tornara agora o lugar onde eu passava a maior parte do meu
dia.

Sempre gostei muito de estudar, sempre me agarrei ao lema do meu
querido avé Jodo, de que a Unica coisa que ninguém jamais poderia retirar de
mim € o que sei. Sendo assim cresci em uma familia que sempre valorizou e
fez o possivel para fornecer a melhor educacéo. Estudei nas melhores escolas
da cidade, fiz curso de linguas, sempre tive livre acesso a livros, musicas,
jornais e revistas. Cresci vendo meu pai ler livros e mais livros, e discutindo em
familia sobre politica e economia na hora do jantar.

Entretanto, ndo bastou a meu gosto pelos estudos para que minha
adaptacdo ao ambiente escola fosse tranquila. Durante minha educacéao infantil
e meu ensino fundamental tive inimeros problemas de adaptacdo em variadas

escolas. Iniciei minha trajetéria em uma escola pequena do bairro dando muito
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trabalho aos meus pais e as queridas Tia Bia e Tia Fatima. Como foi penoso
aceitar a escola.

A cada nova turma, ou “tia”, tudo era complicado, era uma nova fase de
choro, inseguranca e medo. Mesmo ficando por muitos anos na mesma
escola, mudar de professora por alcancar uma nova série era desordenado,
todos sentiam a tensao, familiares, professoras, coordenadores. Cheguei a
cursar duas vezes o Maternal | pelo fato de ndo me adaptar a professora do
Maternal I1.

Entre minhas lagrimas e dificuldades de adaptacdo ndo posso negar as
maravilhosas professoras que encontrei na minha educacao infantil, como
foram pacientes comigo, como foram carinhosas ao me conquistar e a
percorrer cada ano ao meu lado. Tia Fatima e o seu sorriso largo. Tia Lora e as
letras cursivas, Tia Dilmara repleta de alegria e a querida Tia Andréa repleta de
coracOes e ensinamentos sobre as horas e as palavras. Que lembranca
saborosa, o dia em que aprendi a ver as horas no gigante relégio de ponteiro
em formato de urso panda no fundo da sala, e o deslumbre de ler as primeiras
palavras. Quanta paixdo eu possuo por esse momento magico da
alfabetizacao.

Toda essa paixao por ler e escrever fez com que com apenas sete anos
eu ensinasse a filha da minha baba a ler e a escrever enquanto brincavamos
de escolinhas todos os dias pela manha. Lembro-me de pedir para meus pais
um quadro negro, afinal escola que é escola possuia quadro. Minha vontade de
ser professora era latente. Hoje me pergunto onde essa vontade se escondeu
por tantos anos?

Contudo, o jardim ndo poderia se manter florido por muito tempo, voltei a
ter problemas de adaptacdo ao me deparar com uma nova escola. Surgiu no
bairro uma nova instituicdo cheia de promessas e novidades, eu e minha irma
mudamos de escola, para mim a mudanca s6 durou alguns meses, ja que ndo
me adaptei e acabei retornando para a escola anterior. Todavia, cheguei ao
ponto de ndo querer mais nem a antiga escola. Ir a escola se tornou um fardo
pesado e um sentimento doloroso, quantas barbaridades eu fazia para nao
chegar até a escola.

Retornei para a escola antiga, mas continuava a renegar o ambiente

escolar e as professoras. E foi em meio a todos esses problemas que me
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deparei com ela, com a amada Tia Ju, ndo sei bem se ela € anjo ou se é flor...
SO sei que hoje ela € minha maior inspiracdo. Com muita calma, paciéncia,
organizagédo e principalmente determinagéo ela fez com que eu me livrasse de
toda a minha revolta a voltasse a frequentar a escola. Fiquei sob sua protecéo
o restante do ano, contudo agora era necessario mudar de escola, ndo tinha
como ficar na escola pequena do bairro. Algo maior e novo me esperava.

N&o gostei da nova escola, nem me adaptei totalmente, contudo n&o
dava mais para ficar dando trabalho aos meus pais, agora ja era ensino
fundamental 1l e as coisas eram diferentes. Nessa nova escola era facil tirar
boas notas, entretanto eu me sentia bastante deslocada, entdo a Unica coisa
que eu fazia era estudar e cultivar o Unico amigo que fiz por la.

No ano seguinte mudei de escola e fui para a escola que eu tanto queria,
figuei por la até concluir o ensino médio e tenho excelentes recordacdes. Era
responsavel por mim mesma e possuia grande desenvoltura pelos corredores
da escola. Fui representante de turma, lider de feira-cultural e organizadora de
festas. Fiz grandes amigos e vivencie diversas experiéncias. Certamente a
escola nos carimba de uma forma singular e passar a adolescéncia dentro de
uma escola de referéncia me agregou muito. Agora eu era intima da sala de
aula.

Quantos professores maravilhosos eu tive nessa fase! Nao posso deixar
de citar também, os bedéis que cuidavam de todos pelos corredores, 0s
porteiros sempre amaveis que nos reconheciam pelo nome.

Os anos foram passando e tinhamos que cumprir uma vasta carga
horaria com aulas de teatro, muasica, sociologia e diversos laboratérios no turno
contrario. Passavamos o dia na escola, saiamos apenas para almocar
rapidamente um sanduiche, perdi as contas de quantos sanduiches de
almdéndegas eu comi nos ultimos trés anos de escola.

Fui foragida cativa nas aulas de teatro do criativo Ricardo Guti, como eu
fugia de suas dindmicas e demonstracfes teatrais! Sempre fui fa de teoria e as
aulas que possuiam préatica me deixavam vulneravel. Desenvolvi meu gosto
pela histéria da arte e me arrebatei por diversos pintores. Fiz amigos
diferenciados no laboratério de fisica, e me lembro com detalhes da ultima aula

sobre teoria da relatividade — Como Einstein pensou tudo isso? A escola
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certamente é um lugar para ser saboreado e desfrutado. A escola deve ser
vivida através dos nossos cinco sentidos.

Com toda a intensidade do ensino médio chegou a hora de escolher o
futuro, sempre achei injusto ter que decidir o futuro tendo apenas dezessete
anos, mas eu hao possuia outra opc¢ao, todos jA sabiam ou pelo menos
possuiam alguma area de interesse, eu me afundava em diversos almanaques
de estudante procurando uma direcéo.

Sem muita certeza, resolvi fazer Gastronomia, sempre gostei de
cozinhar e os feiticos das receitas sempre me encantaram. Aproveitei
intensamente cada aula, me diverti criando receitas e aprendi muita coisa nova.
Contudo, com o final do curso, eu sabia que n&o queria cozinhar por obrigacao,
por profissdo. E assim comecava minha longa caminhada em busca do meu
futuro, me permitindo uma nova oportunidade.

Ingressei na Universidade de Brasilia em 2011 e pude deleitar-me com
diversas experiéncias. Tudo era novo, agora sim eu poderia desfrutar de toda a
jovialidade da faculdade, e buscar voos mais altos. Incrivel como a
Universidade me modificou. Engracado relembrar todas as vezes que nédo
consegui achar um livro na biblioteca, que me senti intimidada em andar pelo
ICC, ou euférica por almogar no Restaurante Universitario. Quantos lugares e
qguantas pessoas, alguns lugares passaram a me pertencer, algumas pessoas
também. Eu, Clara e lara formamos um trio coeso, “as meninas
superpoderosas”, desbravamos cada trabalho, galgamos cada objetivo juntas,
a Universidade nos presenteia com uma dadiva chamada amizade.

Quantas pessoas passaram por mim nesses Ultimos quatro anos,
guantas deixaram suas marcas, com quantas pessoas eu desfrutei conversas e
mais conversas, sim, depois da UnB eu passei a conversar com qualquer
pessoa que puxasse um assunto, comecei a enxergar a gama de sujeitos que
me cercavam, comecei a enxergar 0 outro e suas possibilidades. Com certeza
a Universidade me impactou educacionalmente, mas meu maior ganho foi
social, eu ndo sou mais um “bicho do mato”.

Conheci professores incriveis que ndo apenas me passaram conteudos,
mas acreditaram em mim e me fizeram autoconfiante. Posso comecgar pela
minha querida orientadora Cristina Coelho, agradeco o dia em que a vi pela TV

e tive a certeza que com ela eu queria estudar, com seu apoio consegui
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apresentar um trabalho e vivenciar um congresso de educacao internacional. E
em seus projetos pude usufruir da sensacéo de “ser professora” desde cedo.
Por suas indicacfes conheci pessoas incriveis que apenas agregaram no meu
ser e foram adicionando sementes e mais sementes nessa professora em
formacdo.

N&o posso deixar de citar professoras como Sandra Ferraz e Paula
Cobucci, duas pessoas graciosas que demonstram um amor incondicional pela
educacao. A professora Paula, com toda sua sensibilidade, me mostrou o que
era compartilhar na Universidade, convidando suas monitoras para juntamente
com ela planejar a disciplina de Processos de Alfabetizacdo. Um momento
riquissimo de troca de saberes e experiéncias, onde todos podiam expressar
suas vivencias a cerca de disciplina e contribuir para um aperfeicoamento das
aulas.

Com as professoras Maria Emilia e Solange, pude desenvolver minhas
habilidades de gestédo e coordenacéo na organizagédo dos projetos do PIBID. O
PIBID foi meu desabrochar como professora. Peguei um desafio logo no
comeco, quanta saudade eu carrego ao falar do Centro de Ensino Fundamental
01 da Vila Planalto, 1& descobri que n&o era apenas responsavel por mim, mas
por todo um futuro. L& descobri 0 que eu queria ser e o que eu ndo queria. E
claro, que eu ndo superei esse desafio sozinha, compartilhei cada dia, cada
aluno, cada problema e principalmente cada vitéria com a lara. Meu primeiro
compartilhamento da docéncia.

Agora ja no final do curso tive a inebriante oportunidade de me encontrar
novamente com a Tia Ju, aguela que eu nao sei se € anjo ou flor... Fui sua
estagiaria, ela ndo me ensinava mais a ler ou a contar e sim a ser professora.
Compartilhar a docéncia com alguém que um dia foi minha professora, foi um
grande presente. Fomos juntas, nos permitindo, nos afetando, nos
encontrando, enfim, buscando um futuro melhor.

A vida é um eterno compartilhamento, ndo fazemos nada sozinhos,
dialogamos, brincamos e sempre buscamos 0 outro, somos seres coletivos,
sujeitos que buscam afetar e serem afetados. Nosso ciclo vivencial s possui
sentido e existe por causa do outro. O outro nos complementa, e € a todos os
outros que passaram por mim nesses vinte quatro anos que tenho que atribuir

a busca do meu melhor a cada dia, e € pelo outro que estarei la na frente
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determinada e acreditando em dias melhores. Entrei na Universidade Luciana e

saio como uma Luciana eterna confiante no outro.
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INTRODUCAO

As experiéncias vivenciadas no contexto escolar durante o
periodo da graduacdo provocam inquietagcdes, conhecimentos e
questionamentos que sdo construidos gracas a possibilidade de se
experimentar a profissdo ainda no comeco da faculdade, permitindo fazer a
fusao entre teoria e pratica.

O assunto do presente trabalho surge justamente no periodo de
estagio supervisionado da autora. Estagio esse nomeado pela Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia como Projeto 4. A oportunidade de
vivenciar o dia-a-dia da sala de aula entremeado com a teoria € um momento
singular no decorrer da graduacdo. A insercdo na pratica docente e a sua
reflexdo continuada permitem ao futuro professor articular a vida real com as
teorias sistematizadas no curso.

A permissdao de se integrar a um grupo escolar ainda na
graduacdo possibilita ao aluno a oportunidade de ser um sujeito ativo e
reflexivo em sua formacéao, pois ele acaba aprendendo a docéncia também na
pratica, exercitando ndo apenas a observacdo, mas vivenciando os fatos
cotidianos do ambiente escolar.

Segundo Novoa (1992) a formacdo docente busca incitar uma
perspectiva critico-reflexiva, que resulte ao professor pensamentos e atitudes
autdbnomas. Entretanto s6 se pode criticar e refletir caso seja possivel viver e
experimentar a situacdo, e possuindo a chance de analisar a acdo, em um
exercicio continuo de reflexdo, pois como elucidam Freire, Bahia, Estrela e
Amaral (2012) a reflexdo se da antes, durante e depois da pratica pedagdgica.
Com base nesse pretexto deve-se entender a formacéo docente que busca a
autonomia como uma triade que entrelaca acao, reflexdo e acao.

Exatamente buscando a reflexdo sobre as acdes vivenciadas no
Projeto 4 que a docéncia compartilhada adentra os estudos da autora e
culmina nesse trabalho de concluséo de curso.

Falar de docéncia compartilhada ainda é muito novo no Brasil,
poucos trabalhos s&o publicados sobre o tema e a maior quantidade de
referencial esta relacionada com a educacdo especial. Realmente, é através

das intervencbes da educacdo especial que a bidocéncia, ou a codocéncia
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ganha espaco e passa a ser percebida até alcancar um patamar mais elevado
e ser denominada de docéncia compatrtilhada.

Na escola nos deparamos com o compartilhamento em diferentes
momentos, o trabalho em grupo é praticamente intrinseco ao ambiente escolar,
os alunos vivem em grupo, os professores se organizam em disciplinas, séries,
cadeiras, e a direcdo se estrutura na maior parte das vezes por meio de
equipes de coordenadores, psicopedagogos, diretores. Contudo, mesmo com
essa organizacdo em equipe sistematizada, o professor ainda exerce a
docéncia de forma isolada, sendo um sujeito solitdrio com suas angustias,
conquistas e inquietagoes.

Tomando como ponto de partida a diversidade constante em
salas de aula e a complexidade da préatica docente, cada dia mais se pode
perceber a presenca de mais de um profissional em sala de aula, seja em
turmas que fazem inclusdo seja na educacéo infantil da rede particular de
ensino. E essa necessidade se da justamente pelo fato de que o professor
isolado ndo possui com quem compartilhar o seu trabalho, e sua assisténcia a
todas as especificidades da sala de aula pode ficar comprometida.

Esse compartilhamento, como j& foi dito, ainda € muito inovador e
desperta as mais variadas reacdes nos docentes, pois a ideia central da
docéncia compartilhada é a criacdo de um novo protagonismo, protagonismo
em que os dois docentes sdo considerados sujeitos ativos do processo de
ensino e aprendizagem das criancas, sem ordem hierarquica.

Os sujeitos envolvidos na docéncia compartilhada ainda possuem
a possibilidade de a todo o momento estar em duas posicdes diferentes, a de
professor e a de aprendiz. Muito se aprende com o outro, o professor € um ser
constituido das relacdes e de experiéncias e, tendo essa vivéncia em equipe
constantemente, consolida-se o0 ambiente como um espaco de formacéo
mutua.

Dessa maneira a docéncia compartilhada busca um auxilio nédo
apenas para as criangas, mas também para os professores que contam com o
apoio um do outro para praticar a docéncia, sem se desprenderem,
obviamente, das suas especificidades, ja que o exercicio reflexivo da pratica

docente apenas é construido quando o professor se coloca como sujeito do ato
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de ensinar, de aprender e de refletir sobre sua pratica tornando-se produtor de
sua profissao.

Evidentemente a questdo econdmica do Brasil interfere nessa
forma de prética pedagodgica, afinal faltam profissionais no quadro efetivo de
diversas escolas espalhadas pelo territério nacional, como explica Pinto (2014).
Faltando professores para turmas convencionais, claramente nao restam
profissionais para compartilhar a sala de aula com os professores ja efetivados.
Dessa forma, pensar a docéncia compartilhada pode ser fantasioso e utépico.

Entretanto, pode-se pensar a docéncia compartilhada por meio da
utilizacdo de outros profissionais que ja estdo lotados dentro da escola.
Inicialmente pode-se pensar na presenca dos estagiarios e professores em
inicio de carreira, que necessitam da vivéncia para aperfeicoar sua pratica, do
reagrupamento, ndo apenas dos alunos, mas também dos professores nas
turmas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo, que assim trocariam experiéncias e
saberes a cerca da alfabetizacdo em diversas fases.

Outras opcOes para a docéncia compartilhada no pais é a sua
utilizacdo como estratégia de determinadas situacdes especificas como a
inclusdo de alunos portadores de necessidades educacionais especificas, ou
como enfrentamento em relacdo ao fracasso escolar. Contudo, para esses
aspectos serem contemplados e ao menos utilizados como possiveis de
tentativa, se faz necessario que antes a docéncia compartilhada seja
amplamente discutida nos meios educacionais.

Para alcancar o objetivo de compreender o0s aspectos da
docéncia compartilhada em relacdo aos sujeitos que ensinam, foi necessaria
uma pesquisa que fosse além da evolucdo e da discussdo acerca do que
venha a ser a docéncia compartilhada. Dessa forma o presente trabalho
também trata do professor como um sujeito ativo e reflexivo e da formacao
docente, j& que considero que a docéncia compartilhada caminha na direcdo
da constituicdo de espacos de formacédo mutua.

Portando, para relatar a pesquisa sobre o tema da docéncia
compartilhada, este texto se organiza da seguinte forma: o primeiro capitulo
sistematiza e discute a docéncia compartilhada como um todo, buscando néo
apenas definir seu significado, mas também explorar sua evolugcdo e seu

caminhar como pratica docente inovadora; o segundo capitulo desenvolve a
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discusséo de que o professor € uma pessoa e necessita ser um sujeito que faz
parte ativamente de seus processos de consolidagcdo e construgdo, seja
profissional e ou pessoal, sendo assim expde-se o conceito de sujeito e a
categoria de sujeito teorizada por Gonzalez Rey (2003), em seguida explica-se
sobre a formacao do docente, na qualidade de sujeito da experiéncia e, por fim,
o capitulo discute a interferéncia da emocé&o na subjetividade docente.

No terceiro capitulo, foi tragado o percurso metodolégico realizado
neste trabalho, de pesquisa qualitativa, um estudo de caso pautado na historia
de vida da autora. A narrativa, presente no capitulo, conta o desenrolar da
experiéncia da autora durante o ano letivo de 2014 em seus estagios, e a
vivéncia pautada no compartilhamento da docéncia. Em seguida, o leitor
encontrara a analise de episddios que buscam evidenciar os objetivos
especificos desse trabalho, algumas observacdes acerca do trabalho, além das
consideracdes finais. Por Ultimo, foram apresentadas as expectativas
profissionais almejadas.
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1. DOCENCIA COMPARTILHADA

Quando se buscam referéncias bibliograficas sobre a docéncia
compartilhada, ou a bidocéncia, as publicacbes encontradas resultam em
pesquisas da area de inclusdo e poucas pesquisas discorrem sobre essa
experiéncia no Brasil. Certamente, entende-se que a ideia de mais de um
professor em sala de aula seja iluséria, j& que em diversos municipios e
estados brasileiros existe uma caréncia de corpo docente nas escolas publicas.

Hugo Otto Beyer, autor de diversos textos e de livros na area de
inclusdo escolar, foi um dos pesquisadores que mais escreveu sobre a
bidocéncia no Brasil. Beyer (2005) retrata em seu texto as experiéncias da
Escola Flamming na Alemanha.

Beyer (2005), sabendo das condicBes da educacédo brasileira, propde
expandir a ideia da bidocéncia no Brasil através de outras disponibilidades e
arranjos de atendimento como, por exemplo, com os préprios professores do
quadro escolar. Entretanto, para esse fim, se faz necessario uma maior
expansao desse assunto.

De tal modo, o texto que segue busca evidenciar os principios da
bidocéncia e o seu caminhar até a docéncia compartilhada entre os diversos
educadores que compdem o ambiente escolar.

Na area da educacdo de surdos, muito se fala sobre a codocéncia,
referindo-se a atuacdo dos professores regentes juntamente com os intérpretes
nas salas de aula. (TUXI, 2009, p.31)

Falando de docéncia compartilhada, podem-se encontrar diversas
nomenclaturas que denominam a mesma experiéncia, mais de um professor
por sala de aula. A vivéncia de dois profissionais em sala de aula, ja foi
denominada de bidocéncia, de co-docéncia e hoje € mais difundida como
docéncia compartilhada. Tuxi (2009) faz uma distincdo entre 0s termos
bastante interessante. Para a autora o trabalho com a co-docéncia € quando os
profissionais trabalham em comunh&o, ambos se responsabilizam por todos os
alunos, e caso isso néo ocorra, o simples fato de existiram dois profissionais
em sala é denominado de bidocéncia.

Entretanto, essa é uma diferenca terminolégica consolidada por essa

autora em especial, os demais autores que serao citados no decorrer do texto
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gque segue mostram as variadas nomenclaturas como uma evolucdo do
vocabulo que caminha em comunhdo com as evolugbes pedagogicas
estimadas pela sociedade. Assim sendo, o uso de diferentes termos em
diferentes momentos expressam mais do que a evolugcdo da nomenclatura,
mas também a evolucdo das relacdes interpessoais no ambiente escolar,
assim como 0s progressos educacionais.

A partir dos estudos na érea de inclusdo, a bidocéncia, ganhou espaco
e se fez presente em diversas discussdes no campo da educacdo, como ja foi
dito anteriormente. Inicialmente foi na Alemanha na década de 1970, através
das concepc¢des pedagogicas da Escola Flamming, que a bidocéncia comegou
a ganhar espago.

O termo docéncia compartilhada parece ter sido cunhado
depois do termo bidocéncia, que, por sua vez, esta
associado a um dos principios pedagdgicos adotados na
década de 70 pela escola Flamming, na Alemanha, pioneira
na inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais. (CAUSSI, 2013, p.21)

A Escola Flamming, em Berlim, ficou conhecida através de suas
consideracOes acerca da inclusédo de criangas com necessidades educacionais
especificas, e seu conceito de defender a educacao de criancas e jovens com
deficiéncia no mesmo ambiente das sem deficiéncias. Seu desenvolvimento se
deu diretamente por meio da iniciativa dos pais que integravam um grupo
denominado “grupo terapéutico de pais e filhos”, como explica Beyer (2005).

Nesse grupo criangas com e sem deficiéncia brincavam e eram
apoiadas conjuntamente, seguindo o principio da vida em comum, sem
classificar ou separar as criancas por causa de sua deficiéncia, pois como
discorre Beyer (2005) o isolamento escolar tem como perigo posterior a
desagregacao dos adultos.

Na concepcdo pedagogica da Escola Flamming, as ideias foram
pensadas levando em consideracdo a heterogeneidade das criancas e a
filosofia de que as criangas sao todas diferentes entre si, sendo Unicas em suas
formas de pensar.

Dessa maneira para se realizar um trabalho de qualidade e voltado
para a individualizacdo dos alvos, da avaliagdo e da didatica como se pretendia

fazer, era necessario mais de um docente por sala de aula, podendo o segundo
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docente ter sua atuacdo apenas em tempo parcial, como comenta Beyer
(2005).

Uma classe inclusiva (...) € constituida por um grupo
heterogéneo de alunos, onde h& criangas com as mais
variadas capacidades e necessidades. Pode-se afirmar que
a classe inclusiva representa uma heterogeneidade
desejada. Caso essa classe seja atendida apenas por um
professor, ele conseguira realizar a individualizacdo do
ensino com dificuldade. Para o trabalho docente no grupo

by

heterogéneo se faz necessaria a colaboragdo de um
segundo educador. (BEYER, 2005, p. 6)

Dessa forma, uma classe inclusiva deve dispor do atendimento de um
segundo professor, se possivel especialista, que facilitard a orientacdo
individual focando nas necessidades e as possibilidades de cada crianca.

Segundo Kinochita (2009) a participacdo de um segundo professor em
turma de inclusdo também comeca a ganhar forca na Italia, na década de 70,
onde um projeto de lei busca extinguir as escolas de educacgédo especial, e
integrar os alunos com necessidades educacionais especiais na escola regular.
Segundo a autora, o professor de apoio chega as salas de aula italianas dando
suporte ndo apenas para os alunos, mas também para o professor. Pois como
pressupbe Caussi (2013, p. 21), “para conseguir dar conta da diversidade e
complexidade do trabalho da sala de aula, esse profissional precisara ter
alguém com quem compartilhar as duvidas, alegrias e tristezas”.

A bidocéncia dessa forma, ganha espaco sendo discutida apenas na area
de inclusédo e defendendo sua existéncia atrds da diversidade existente em
salas de aula inclusivas. Entretanto, Beyer (2005) traz essa discussao para o
Brasil através da afirmacdo de que toda crianca € especial, mesmo nao
apresentando alguma deficiéncia, sendo erréneo exigir o mesmo desempenho
e a mesma uniformidade de criangcas que pertencam ao mesmo grupo. Dessa
forma “o ensino deve ser organizado de forma que contemple as criangas e
suas distintas capacidades”(Beyer, 2005, p.5).

Visando a uma maior assisténcia e percebendo a heterogeneidade das
criangas, Beyer (2005) da inicio as discussdes sobre tema no Brasil. E a
bidocéncia, passa a ser chamada também de docéncia compartilhada e
comeca a ganhar forma no meio educacional brasileiro, em especial em

algumas salas de aulas, seja através da utilizacdo de estagiarios, professores
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auxiliares ou professores da sala de recurso, como sugeria Beyer la no inicio,
guando comecou a discutir essa ideia em seus textos.

Esse compartilhamento como defendem Fernandes e Titton (2008), mais do
gue inovador, vem ao encontro do a demanda atual da educacao que busca a
interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade, pois com dois docentes em sala €
possivel uma utilizacdo mais flexivel e eficiente do tempo ja que o professor se
beneficia de diferentes estilos de ensino e busca em conjunto novas
alternativas.

Dessa maneira a docéncia compartilhada é entendida segundo Traversini,
Rodrigues e Freitas (apud CAUSSI, 2013, p. 23) “uma agao docente
compartilhada entre dois professores em sala de aula”. As definicbes de
docéncia compartilhada sempre trilharam um caminho que busca a nao divisao
do trabalho, ambos os professores estdo ali presentes, planejando e
ministrando atividades, com suas subjetividades, buscando intencionalmente o
fazer docente e o aperfeicoamento das aprendizagens.

Busca-se uma relacdo de dois protagonistas que projetam e almejam o
trabalho docente sem uma ordem hierarquica, um ndo demanda comando para
0 outro, ambos sdo participantes ativos das situacdes cotidianas da sala de
aula.

Falar da docéncia compartilhada (...) é falar do encontro
humano nas préaticas colaborativas que sao fundamentais
para o desenvolvimento do trabalho em equipe, cujo desejo
perpassa pelo auténtico encontro do “eu-tu” nas relacbes
humanas e na construcdo do conhecimento. (CAUSSI apud
LOPES e COSTA, 2013, p. 23)

Todo esse compartiihamento de ideias, horéarios, alunos, obrigacdes e
deveres deve tornar gratificante o processo de ensinar e aprender como
defende Fernandes e Titton (2008), ja que essa correlacdo na atividade
docente deve também compartilhar os conhecimentos e as duavidas.
Compartilhar com outro profissional o seu processo de trabalho, torna-se
necessario o desprendimento do eu, mas jamais a perda da iniciativa e da
subjetividade, pois como reafirmam as mesmas autoras, compartilhar néo
significa deixar de se responsabilizar, e mesmo compartilhando, em algum

momento sera necessario assumir e reger a turma de forma individual.
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A docéncia compartilhada exige o treinamento de alteridade, como
salienta Traversini (2012), € necessario mais do que enxergar o outro, é
necessério lidar com as diferencas e exercitar a generosidade. Cada sujeito
deve expor suas ideias e através do olhar do outro, seja nas crencas muatuas
ou nas ideias distintas, buscar a construcao da pratica docente.

A acao de compartilhar traz conflitos para ambos os docentes, pois no
compartilhamento, acaba-se expondo de forma clara para 0 outro seus
conceitos, métodos e préticas pedagodgicas. Contudo, é por meio dessa colisdo
de pensamentos e exercicios qgue um novo protagonismo surge e uma nova
pratica é constituida dando maior visdo ao coletivo e ao trabalho em grupo,
como comenta Gimenes e Almeida (2014).

O professor, como constata Arroyo (2000), € um ser solitario, isolado em
sua docéncia, que apenas busca desculpas variadas para se reunir em
palestras, conferéncias e congressos. E esses eventos nada mais sao do que
oportunidades de trocar experiéncias, de pensar em grupo e se sentirem
apoiados. Porém, esse ser solitario, o professor, pode se sentir extremamente
invadido e desconfortavel com a experiéncia da regéncia compartilhada, afinal
como nos relembra Fernandes e Titton (2008), “a cultura escolar ainda esta
arraigada na unidocéncia e em uma Unica autoridade em sala de aula (...)".
Apesar de a escola ser um lugar grupal, na qual trabalhar em grupo é uma
realidade.

Ao compartilhar a sala de aula, o professor passa a expor toda a sua
bagagem pedagdgica e compartilha ndo apenas seus conhecimentos, mas
também suas falhas e medos, como explica Beyer (2005). No Brasil, como
comenta Arroyo (2000) ainda se vé o erro e a falha de forma extremamente
pejorativa e negativa, sendo assim a presenc¢a do outro pode ser extremamente
ameacadora.

Apesar dos medos e confltos, o que se deve esperar do
compartilhamento da docéncia é justamente o encontro de saberes e de néo
saberes. Cada professor, como evidencia Kinoshita(2009), traz sua bagagem
de formacéo, e na constituicdo de um espaco real de compartilhamento nasce
uma relacdo de ajuda e de partilha de conhecimentos em busca de um fim
comum, 0 movimento que antes era solitario passa a ser um movimento

solidario.
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A realidade de se ter com quem dividir a complexidade da sala de aula
possibilita a multiplicagdo do comprometimento, e induz a um novo
protagonismo do professor, reforcando a grandeza reflexiva da préatica docente.
A escola mais do que um lugar de aprendizagem é um lugar de vida, como
afirma Noévoa (1991) que ainda completa a complexidade desse ambiente
assegurando que “a educagdo nao encontra a sua razao de ser apenas no
razoavel, mas também no tr4gico; a educacdo ndo € unicamente um acto
racional, mas também dramatico” (NOVOA, 1991, p. 65). Ou seja, toda a
intensidade desse ambiente com suas alegrias e tristezas merece ser
compartilhada, dividida e refletida. Pois é na partilha que encontramos 0s
dispositivos necessarios para uma formacgéo continuada e inovadora.

A troca de experiéncias e a partiha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente,
0 papel de formador e de formado. A construcdo de
dispositivos de (auto)formacédo assistida e participada
através da diversificacdo das modalidades de apoio e de
consultoria, favorece a elaboragdo de projetos pessoais
de formac&o. (NOVOA, 1991, p.71)

Nesse entendimento fica evidente a importancia do apoio que um
docente concede ao outro durante o trabalho de docéncia compartilhada.
Tendo com quem dividir as angustias e o trabalho de cada dia, os docentes
podem observar e refletir mais intensamente o seu eu docente, e a sua pratica
pedagdgica. Contar com um parceiro em sala de aula ndo significa uma
subtracdo ou uma divisdo matematica, mas sim uma troca de experiéncias,
uma adicdo ou até mesmo uma multiplicacdo do trabalho, uma
corresponsabilidade com a vida.

Barbosa (2006) constata que a monodocéncia, a atuacado do professor
sozinho em sua sala de aula, com seus alunos e todos 0s outros componentes
gue se associam ao trabalho docente, como preocupacdes, angustias, metas e
alegrias, € muito solitario. Algumas vezes, o professor pode até compartilhar
com os alunos alguns fatos, alguns sentimentos, algum trabalho. Contudo,
como afirma a autora, em uma vivéncia de compartilhamento com o colega de
profissdo, as relacbes de envolvimento e o trabalho tomam contornos

interessantes.
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Ao planejar uma aula em dupla, existe a possibilidade de optar pelo
caminho mais facil de ter apenas uma ideia ou abrir mao da opinido do outro,
contudo, com a riqueza de oportunidades existentes quando dois professores
planificam o que historicamente e culturalmente € trabalho de apenas um,
pode-se ganhar criatividade, apropriando-se melhor dos assuntos através das
discussbes e ainda € possivel promover um melhor retorno aos alunos.
(BARBOSA, 2006)

Barbosa (2006) comenta sobre sua experiéncia na docéncia
compartilhada que foi como multiplicar o trabalho e n&o dividir. A docéncia
compartilhada € uma brincadeira matematica, onde as regras da aritmética ndo
se enquadram, pois dividir, multiplicar e somar ndo necessitam de um resultado
padréo. Dividir pode ter como resultado final uma soma ou uma multiplicacao,
como relata a autora no trecho que explica os bons resultados de sua
experiéncia na docéncia compartilhada.

Ao fazer as contas a alegria que ambas ndo conseguimos
conter, e que por isso partilhdmos, ndo consegui obter os
resultados da aplicagdo dos principios da divisdo. A
alegria sentida, a dividir por dois resultou em dupla
alegria. (BARBOSA, 2006, p. 3)

Estamos falando de dois sujeitos que irdo dentro de suas
especificidades encontrarem-se humanamente, e isso s6 sera possivel caso
haja um consentimento e uma disponibilidade em buscar algo em comum. Um
objetivo que entrelace o convivio do dia-a-dia.

(...) o compartilhamento é elemento fundamental, mas
nao natural; precisa ser aprendido na producdo dindmica
da relac@o entre os sujeitos que, por sua vez, produzem

s

pelo mérito daqueles que se dedicam & relacdo, &
cumplicidade e a parceria. (CAUSSI, p. 46, 2013)

Ambos 0s sujeitos presentes nesse processo inovador devem estar
cientes da importancia da parceria entre eles. Para Caussi (2013), ndo adianta
dividir o mesmo ambiente de trabalho, os mesmo alunos e ndo trocarem
experiéncias, ndo aceitarem, ndo se permitirem viver a pratica do outro. A
docéncia compartilhada ndo € apenas a partilha dos meios fisicos, mas o
consenso de se deixar ser afetado pela pratica do outro. E enxergar no outro os
processos de ensino e aprendizagem que favorecem ndo apenas aos alunos,

mas também a si.



26

Para Noévoa (1992) a troca de conhecimentos e a partilha de saberes
materializam espacos de formacg&o reciprocos, nos quais cada docente atua
simultaneamente no papel de formador e de formando. Existe uma troca
atemporal que coloca o professor nessa dualidade de papéis enriqguecedora
nao apenas para a sua atuacdo em sala de aula, mas também, para a sua
formacéo continuada.

Se a docéncia compartilhada seguir seu caminho agregando valor a
formacdo docente, pode-se ir ao encontro do discurso de Paiva (2009) que
afirma que as experiéncias que cada educador leva para o colégio se compde
de uma ferramenta importante para troca com o0s colegas, visando ao
aperfeicoamento do trabalho docente. Ja que a reflexdo, a partiiha e o
desabafo quando trabalhados no coletivo deveriam responder aos desafios das
salas de aula.

Hoje em dia, é normal encontrar mais de um profissional em sala de
aula, principalmente quando se fala de educacéo infantil na rede particular de
ensino. Contudo, esse trabalho fica bem dividido e hierarquizado através da
dicotomia cuidar/educar. Muito desse pensamento vem da conotacdo
assistencialista existente até hoje, infelizmente, nas escolas de educacédo
infantil como relatam Forest e Weiss (2008).

Nas percepcbes da proposta pedagogica das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil (2010), fica evidente a relacdo existente
entre cuidar e educar, sendo assim essas a¢0es ndo devem caminhar
separadas na educacéo infantil. Para Forest e Weiss (2008, p.2) “(...) cuidar e
educar caminham simultaneamente e de maneira indissociavel, possibilitando
gue ambas as ac¢des construam na totalidade, a identidade e a autonomia das
criangas.”

A acédo conjunta dos educadores e demais membros da
equipe da instituicdo € essencial para garantir que o
cuidar e o educar acontecam de forma integrada. Essa
atitude deve ser contemplada desde o planejamento
educacional até a realizacdo das atividades em si.
(FOREST, Nilza; WEISS, Silvio; 2008, p.2)

Com salas de aulas repletas de criangas pequenas, a até mesmo
superlotadas, € extremamente dificil que um Unico professor dé conta de

possuir uma visdo integrada do desenvolvimento de todas as criangas com
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base na diversidade, entendendo que cada ser € global e ndo fragmentado,
como comentam 0s autores jA mencionados.

Contudo, o trabalho nas salas de aula da Educagao Infantil
constuma seguir uma hierarquizacédo e uma distingdo entre o sujeito que cuida
e 0 sujeito que educa. Monitores e estagiarios fazem o papel de cuidar das
criancas e o professor cumpre com a sua obrigacdo de educar. Todavia, com
essa distincdo muito se perde no dia-a-dia, pois o0 ato de cuidar esta repleto de
instrumentos de cunho pedagdgico, como relatam Fores e Weiss (2008).

Os autores ainda completam seus pensamentos, enfatizando que
o educar ndo deve trabalhar apenas o intelectual da crianca, ja que todos os
momentos vividos por ela dentro do ambiente escolar lhe proporcionam a
possibilidade de crescer, de refletir.

Com essa nova visdo sobre o educar e o cuidar na educacao
infantil, percebe-se como a dicotomia de papéis na educacdo causa mais
perdas do que ganhos. Sendo assim, a busca por uma dimensao global na
educacao infantil perpassa a necessidade da comunhao entre os sujeitos do

processo.
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2. O SUJEITO PROFESSOR E A SUA FORMACAO
DOCENTE

A intencdo de discorrer sobre as relacbées humanas e sua forte conexao
com a educacdo é porque o processo educativo € constituido por pessoas,
sendo o professor um sujeito presente e idealizado nesse territorio. Arroyo
(2000, p.53) afirma que “ndo nascemos humanos, nos fazemos”, defendendo
assim a ideia de que passamos a nossa vida buscando agregar saberes,
conhecimentos e experiéncias.

As ideias acima mencionadas de Arroyo (2000) coincidem com o
discurso de Paiva (2009) que segue com o raciocinio e afirma que a conduta
dos individuos desde o nascimento depende do aprendizado.

Como explica Arroyo (2000) esse aprendizado é pautado nas trocas de
saberes, nas imitagcdes, nas relacdes humanas e na valorizagdo do tempo,
convergindo assim, para a formacao da histéria cultural dos individuos. E é na
escola que essa sistematizacao acontece.

A relevancia da escola estd em que essa imitacdo, esse
dialogo de geracgfes, ndo se da de maneira espontanea,
como em outras relacbes e espagos sociais, mais de
maneira pedagogica, intencional e cuidadosa. O tempo

7

de escola é um dialogo de geragbes programado por
adultos que dominam o saber do oficio. (ARROYO, 2000,
p. 54)

O aprender a ser humano baseia-se em uma das mais basicas
dimensdes educativas, o0 convivio com o semelhante em diversas
temporalidades, como defende Arroyo (2000). Sendo assim, a escola possui
sua imagem social, de formar seres humanos, sujeitos com capacidades e

qualidades humanas, como define Ferreira (2003).

Toda essa amplitude da escola converge para dois pontos de discussao
de Ferreira (2003), que busca esclarecer o ritmo continuo do desenvolvimento
e 0 surgimento da educacdo como sendo uma relacdo pautada nas trocas
entre o homem e o mundo. Conceitos esses que hoje se chocam com o
sistema educacional que busca cada vez mais padronizar 0S processos
educativos, descartando a ideia de particularidade de cada sujeito, como

protesta o autor. Seja esse 0 sujeito aluno ou o sujeito professor.
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Se a escola € um espaco tdo arraigado de imagens sociais, o professor,
o profissional de maior aparicdo, acaba sendo uma identidade socialmente
determinada na maioria das vezes, a sociedade ja estabeleceu a postura que
espera de um docente, e ndo apenas a sua de agir, mas também a sua forma
de falar de se vestir de interagir com a sociedade. O professor acabou, com o
tempo, se transformando em uma imagem social de tracos marcantes e
embaralhados, tornou-se uma forma de ser e ndo apenas o exercicio de uma
funcao profissional (Arroyo, 2000).

Assim, a imagem do professor perpassa por muitos conceitos sociais
gue acabam ocultando o sujeito repleto de sentido subjetivo presente em cada
docente. Para se enxergar o professor em sua completude, é necessario
compreender inicialmente que ele € um sujeito dotado de subijetividade que
passa por formacao profissional que culmina em sua pratica docente. Com
esse raciocinio, concretiza-se no texto que segue a ideia de entender o
professor como sujeito, como pessoa profissionalizada que busca através de

sua formacao principios para a sua acao docente.

2.1 SER SUJEITO

Durante muito tempo a ideia de sujeito esteve ligada ao conceito
universal de ordem e inteligibilidade, o que definia o sujeito como sendo um ser
racional. Essa concepcao de sujeito estava enraizada na filosofia modernista e
nos principios cartesianos, como discute Gonzalez Rey (2003).

A ideia de um sujeito de razdo, capaz de dominar o
mundo e a si mesmo na produgdo de verdades
universais, constituiu uma representacdo que arraigou
fortemente na cultura ocidental, mediando seus diferentes
modelos de ciéncia, politica e educacdo, assim como a
producéo de do sentido comum. (GONZALEZ REY, 2003,
p. 221)

Madeira-Coelho (2009) esclarece que os mais diferenciados termos ja
foram utilizados e ainda séo usados para explicar toda particularidade existente
no termo sujeito. Independente do termo, a expressdo associada ao sujeito
busca sempre fazer uma correlacdo com a nocdo humana, como defende a
autora.

No senso comum, sujeito alinha-se com individuo,
pessoa, eu. Na tradicdo filosofica encontramos as
expressdes alma, ser, espirito, que na tradicao
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psicolégica se torna consciéncia, mente, personalidade,
self. (MADEIRA-COELHO, 2009, p.33)

O sujeito pode ser bioldgico, focado apenas no organico, como também
pode ser positivista, a escola positivista fundamenta o seu conceito de sujeito
em suas bases repletas de dicotomias. Ou ainda, relacionado a linguagem, ou
classificado como universal e imanente, como classifica a autora acima citada.
Ao explicar essa ultima classificacdo — o sujeito universal e imanente -,
Madeira-Coelho (2009) esclarece que essa definicdo decorre dos principios do
filbsofo Immanuel Kant (1724 — 1804), que trata 0 sujeito como um ser
universal e atemporal, um ser abstrato e padronizado.

Outras duas concepcdes de sujeito ainda sdo discutidas por Madeira-
Coelho (2009), séo elas o sujeito da complexidade e o sujeito histérico cultural,
essa Ultima nocdo de sujeito esta alinhada as concepc¢des de L.S. Vigotski. O
sujeito nessa nova visdo leva em consideracdo os valores transmitidos
coletivamente pela comunidade, que acabam por constituir esse sujeito, mas
séo também constituidos por ele.

Para Gonzéalez Rey (2003) s6 é possivel entender a esséncia historico-
cultural do sujeito quando as ideias de sujeito preenchidas de modernismos e
da submisséo forem destruidas, dando lugar a uma constituicdo de sujeito que
esta fortemente ligada a uma representacdo dialética do homem. A definicdo
de sujeito ainda é vista pelo autor como conflitante com o determinismo
mecanicista, pois 0 sujeito € imprevisivel.

A ideia de sujeito recupera o carater dialético e complexo
do homem, de um homem que de forma simultanea
representa uma singularidade e um ser social, relacdo
esta que ndo € uma relacdo de determinagdo externa,
mas uma relagdo recursiva em que cada um esta
simultaneamente implicado na configuracao
plurideterminada dentro da qual se manifesta a acdo do
outro. (GONZALEZ REY, 2003, p. 224)

Dessa forma, a visao de sujeito se constitui na relacdo com o outro, pois
como explica Gonzalez Rey (2003), a acdo do sujeito mesmo individual € uma
acdo sempre socialmente produzida. Essa relagdo do sujeito com o social &
uma complexa inter-relagdo repleta de processos caracteristicos do
desenvolvimento social e da acéo social do homem.

O autor ainda discorre que a consciéncia € um momento essencial na

definicdo de sujeito, pois é por meio da capacidade de construgdo consciente
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gue o sujeito se torna um sujeito ativo. Contudo Gonzéalez Rey (2003) esclarece
que consciéncia ndo é razao.

A consciéncia ndo é um sinénimo de razdo, é sinbnimo
de representagdo, intencionalidade e reflexividade
engquanto processos comprometidos com a acdo do
sujeito, embora cada um destes processos esteja
subjetivamente constituido sobre configuracbes de
elementos inconscientes que séo fonte de seu sentido
subjetivo. [...] Reconhecer um sujeito ativo é reconhecer
sua capacidade de construcdo consciente como
momento de seus processos atuais de subjetivacdo, o
gue ndo significa que estes se ajustem a um exercicio da
razao; entre outras coisas, porque, a partir de nossa
compreensdo da subjetividade humana, as construcdes
da consciéncia sdo producdes de sentido, nao
construgdes racionais. (GONZALEZ REY, 2003, p.226)

E esse sujeito, se constitui como elemento central da subjetividade,
quando consegue produzir rupturas através do seu sentido de pensar por meio
dos elementos centrais do desenvolvimento, como explica Gonzéalez Rey
(2003).

Esse sujeito ativo, que é um ser histérico e cultural, e que possui a
competéncia de subjetivar suas experiéncias, ou seja, que perceber que nada
esta acabado, é um sujeito em constante modificacdo que busca sempre dar

sentido aos seus atos, como conclui Paiva (2009).

2.2 SER PROFESSOR E A FORMACAO DOCENTE

7

Ser professor €& deparar-se diariamente com uma imagem criada
socialmente, como afirma Arroyo (2000), que ainda reitera garantindo que ser
professor € um modo de ser e ndo apenas uma profissdo. O professor
representa um papel marcante e delimitado na sociedade, Ferreira (2003, p.2)
escreve que “o discurso pedagdgico hiper-responsabiliza os professores em
relacdo a pratica pedagogica”, transferindo assim, aos docentes um numero
cada vez maior de fungoes.

Esse acumulo, cada vez maior de tarefas, leva o professor a caminhar
por atalhos e a economizar esforgos, como explica Apple & Jungk (apud
Novoa, 1992), que ainda completa afirmando que dessa forma “a qualidade
acaba dando lugar a quantidade.” (1992, p.12)

Entretanto, quem é esse profissional tdo marcado e visado pela

sociedade? Arroyo (2000) defende que poucas profissdes utilizam o verbo ser
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de forma tdo apropriada como a docéncia. Para o autor, ndo se exerce apenas
uma funcéo docente, se € docente. O professor que existe em cada docente é
carregado da escola para casa, de casa para 0S congressos, e todas as
amarguras e conquistas da profissdo rodeiam esse sujeito constantemente,
sem ficar no local de trabalho, no final do expediente. (Arroyo, 2000)

Somos, ndo apenas exercemos a funcdo docente. [...]
Poucos trabalhos se identificam tanto com a totalidade da
vida pessoal. Os tempos da escola invadem todos os
outros tempos. Levamos para casa as provas e 0S
cadernos, o material didatico e a preparacdo das aulas.
Carregamos angustias e sonhos da escola para casa e
de casa para a escola. Ndo damos conta de separar
esses tempos porque ser professoras e professores faz
parte de nossa vida pessoal. E o outro em nés.
(ARROYO, 2000, p. 27)

O professor acaba representando um papel social, acaba sendo o que
0s outros acreditam que ele é mesmo essa imagem nao sendo Unica e bem
definida como ja foi comentado por Arroyo (2000).

Cada professor acaba por ter uma imagem e uma autoimagem, sendo a
imagem a desenvolvida pela histéria e pela cultura de nossa sociedade e a
autoimagem o0s contornos internos e os dilemas presentes na representacao
que cada docente faz de si mesmo e dos demais colegas de profissdo, como
explana Arroyo (2000), que ainda completa seu pensamento confirmando que
cada professor carrega consigo a funcdo que exerce, mas também a imagem
internalizada do que é ser professor.

As formas como essa imagem e essa autoimagem se criam sao
bastante curiosas, pois, como pode se entender através de Arroyo (2000), os
tracos de personalidade dos seres humanos sdo conquistados mediante as
vivéncias, pelo contdgio e pela préatica vivencial existente entre os seres
humanos, as conquistas sdo adquiridas através da experiéncia e da troca, e
esse é um caminhar lento.

Convivemos com a imagem do professor em nossa sociedade de uma
forma extremamente préxima, pois obtemos longos anos de convivéncia por
meio da escola, desde o maternal. Arroyo (2000) afirma que cada mestre que
passa por nossa vida deixa marcas, e suas formas de ser nos contaminam.
Segundo o autor, “as lembrangas dos mestres que tivemos podem ter sido
nosso primeiro aprendizado como professores” (Arroyo, 2000, p.124)
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Levando em consideracdes todos os pressupostos de Arroyo (2000) é
possivel entender que ndo se nasce professor, se torna professor, através das
convivéncias, dos experimentos, dos sentimentos e do dia-a-dia desse oficio.

O professor ainda carrega em sua imagem, constituida através dos
valores histéricos que foram formados culturalmente e socialmente, a ideia da
profissdo como vocacgdo, como algo divino que nos coloca frente ao social e
assistencial, como explica Arroyo (2000), ja que “o oficio de mestre faz parte de
um imaginario onde se cruzam tragos sociais afetivos, religiosos, culturais”
(Arroyo, 2000, p.33). Mesmo sendo essa uma visdo aparentemente dos
séculos passado, a imagem formada culturalmente do professor ainda possui
uma distancia significativa da profissionalizacdo da docéncia.

Apesar de a imagem docente ainda possuir caracteristicas arcaicas, a
figura social do educador evoluiu juntamente com a importancia do cuidado a
infancia, o reconhecimento social do pedagogo e sua evolucdo profissional se
d4 ao fato da profissdo andar lado a lado com o0s conceitos evolutivos
decorrentes do reconhecimento da crianca e do jovem. (Arroyo, 2000)

Assim sendo, com a evolucdo dos conceitos e dos cuidados com a
infancia hoje o professor possui uma imagem menos romantica, voltada para a
sua profissionalizacdo e sua formacéo continuada. Ferreira (2003) utiliza de
dois conceitos bases para definir a imagem do professor atualmente. Sua
primeira definicdo é de que ser professor é tomar decisGes pessoais e
particulares constantes, entretanto, sempre ajustadas por normas coletivas e
subsidios institucionais. Essa definicdo de Ferreira (2003) dialoga com a ideia
de Névoa (1992) de que professores sdo seres obrigados a afrontar e resolver
diversas situacdes excepcionais que exigem respostas unicas.

Para se apoderar desses novos significados docentes, é necessario
pensar na formacdo do docente, pois segundo Noévoa (1992) apenas com
investimentos positivos na formacéo docente que o professor podera se tornar
reflexivo a cerca de seus saberes para solucionar as situagdes. A formacao
segundo o autor deve buscar o alargamento profissional através de uma
autonomia contextualizada que promova o perfil reflexivo e responsavel nos
docente.

O professor deve manter-se sempre em continua formacdo, ja que

7

como explica Ferreira (2003) o conhecimento ndo é estatico e sim um
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processo de construcdo. O autor ainda comenta que dentro dessas novas
perspectivas ndo é aceitavel que a escola permanega com seus padrdes
atuais, devendo assim, buscar um processo de formac¢éo amplo e continuo que
levem seus professores a serem produtores de duas profissbes como
esclarece N6voa (1992, p.17).

O autor (1992), afirma que para se obter uma melhor profissionalizacao
do docente e seu desabrochar através da formacdo, é preciso reencontrar
espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais desse
individuo. Pois, como ja foi descrito anteriormente mediante as ideias de
Arroyo, a imagem do professor é pouco profissionalizada.

Antes de se fazer possivel o reencontro entre 0s polos pessoais e
profissionais dos professores, € imprescindivel o entendimento do professor
como pessoa, pois como dizia Nias (apud Noévoa, 1992, p.13) “o professor é a
pessoa. E uma parte importante do professor é a pessoa”. Entendendo o
professor como sujeito de sua formacado, de sua profissionalizacéo e vida a
formacdo l|he trara outro sentido, porque como explica Novoa (1992) a
formacéo nao lhe oferecera apenas sentido profissional, mas também pessoal.
A formacgéo docente deve incitar uma perspectiva critico reflexiva, que facilite
ao professor a dindmica do seu dia-a-dia.

O processo de formacdo alimenta-se de modelos
educativos, mas asfixia quando se torna demasiado
“‘educado”. A formagao vai e vem, avanga e recua,
construindo-se num processo de relagdo ao saber e ao
conhecimento que se encontra no cerne da identidade
pessoa. (N6voa, 1992, p. 13)

Novoa (1992) reforca a necessidade de uma formacdo que leve o
docente a um trabalho de reflexdo critica, entretanto, defende que para isso
deve ficar claro que a formacdo ndo se estabelece através do acumulo de
técnica, conhecimentos ou cursos. Mas sim, sobre uma reflexdo a cerca da
pratica. Sendo assim, a novidade proposta por Novoa (1992) é o saber da
experiéncia, jA que o que o adulto retém como saber estd ligado a sua
experiéncia e a sua identidade. A experiéncia esta localizada em uma éarea de
producdo de saberes, por isso o cuidado de se abordar também algumas
caracteristicas da vida pessoal do docente, pois a producdo de saberes a partir
da experiéncia busca um processo interativo que engloba o sujeito como um

todo.
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Paiva (2009) acredita em uma formacdo docente que dé conta dos
desafios e das particularidades da aprendizagem, pensamento semelhante
com outros autores acima mencionados, contudo, sua ideia vai a frente e
defende que a formacdo docente deve ultrapassar os meios académicos, ja
gue o sujeito professor € um ser dinamico envolto a diversas experiéncias.

Evidenciando a experiéncia, Novoa (1992) deixa evidente em conceitos
a cerca do professor reflexivo que a constituicdo do professor passa pela
experiéncia, pela inovacédo e pela vivéncia do trabalho pedagdgico. Essa visédo
de Novoa (1992) vai ao encontro da visdo de formacado docente de Aradjo,
Santos e Malanchen que defendem uma formacé@o concreta do exercicio da
profissdo, que apenas pode ser alcangada com a pratica.

Bondia (2002, p. 25) esclarece que “a experiéncia € em primeiro lugar
um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta que se prova’.
Evidenciando dessa maneira, a necessidade de se pensar a educagao por
meio da dicotomia experiéncia/sentido. O autor ainda comenta que “a
experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”, sendo
assim, € necessario se permitir passar pela experiéncia, através do parar para
refletir, do parar para pensar, para escutar, para olhar e fazer tudo isso mais
lentamente ainda caso seja necessario.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca
ou nos toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto
gue é guase impossivel nos tempos que correm: requer
parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opiniao, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atengcdo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.
(BONDIA, 2002, p. 19)

Se confrontarmos a ideia de Bondia (2002) do sujeito da experiéncia,
que define o sujeito sobretudo como um espaco onde tem lugar os
acontecimentos e o0s pensamentos de Novoa (1992) acerca do professor
reflexivo sera possivel perceber a necessidade da vivéncia na pratica docente.
Passando assim a formacdo docente de uma prética pautada em teorias e

catalogos para uma formacdao reflexiva que valoriza a pratica.
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Como conclui Paiva (2009) ndo se pode pensar na formacéo do docente
apenas valorizando os conhecimentos académicos, pois o professor reflexivo, o
professor sujeito da experiéncia, produz sentidos subjetivos das mais diversas
praticas podendo contribuir assim para a sua formacéo continuada e para suas
acOfes em sala de aula através de uma pratica pedagogica pautada na
experiéncia e na reflexdo. O professor toma para si a producdo da sua

profissédo e de seu aperfeicoamento pedagdgico, como explica Névoa (1992).

2.3 Vivéncia como construcao da subjetividade

Segundo Novoa (1992) é necessario investir ndo apenas na formacao
pedagogica do professor, mas também em seu desenvolvimento pessoal. Essa
ideia como visto anteriormente vem de encontro com a constatacao de Paiva
(2009) de que o professor ao se colocar no patamar de sujeito reflexivo
consegue produzir sentidos subjetivos por meio de suas experiéncias.

Dessa forma, ndo se pensa apenas na racionalizacdo da pratica
pedagdgica, mas também nas dimensdes afetivas da profissdo, como explicam
Freire, Bahia, Estrela e Amaral (2012), as autoras ainda afirmam o carater
emocional do trabalho docente, ja que 0 mesmo é experimentado
cotidianamente por uma pessoa.

Arroyo (2000), como comentado anteriormente defende, a ideia de que
nenhuma outra profissdo se adéqua de maneira tao plena ao verbo “ser” como
a docéncia. Sendo assim, fica evidente a ideia de que para ser professor nédo
adianta apenas reunir diplomas e titulos, mas se tem a necessidade de
experimentar a pratica e dessa forma como dito anteriormente produzir
conhecimento.

E justamente da ideia de experimentar, de conhecer a préatica, que se
constitui a ideia de vivéncia. Explicada por Viesenteiner (2013, p.1) como: “o
anseio por uma relacdo imediata entre o homem e o mundo”. Dessa forma
voltamos a Bondia (2002) e suas reflexdes a cerca de que experiéncia € algo
gue nos toca, nos afeta. Sendo assim, muito do aspecto pessoal do professor
entremeia a sua pratica.

Se o0 pessoal do professor perpassa sua pratica, muito de sua
subjetividade esta presente em seus atos. E é justamente na tentativa de néo

reduzir o exercicio docente ou tornd-lo mecanicista que a Teoria da
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Subjetividade de Gonzalez Rey (2003) adentra a pratica docente. Para
compreender a subjetividade é necessario entender que o sujeito, a
subjetividade e a cultura, sao fendmenos nao idénticos que se relacionam de
forma recursiva, ou seja, a relacdo existente entre esses fendbmenos ocorre
repetidas vezes em uma quantidade indefinida. (Gonzalez Rey, 2003)

Para Gonzalez Rey subjetividade se constitui

(...) um complexo e plurideterminado sistema, afetado pelo
proprio curso da sociedade e das pessoas que a constituem
dentro do continuo movimento das complexas redes de
relacbes que caracterizam o desenvolvimento social. Essa
visdo da subjetividade estd apoiada com particular forca no
conceito de sentido subjetivo, que representa a forma essencial
dos processos de subjetivacdo”(GONZALEZ REY, 2003, p. 09).

A teoria de Gonzalez Rey perpassa pela compreensao historico-cultural
do homem, e sua tentativa é justamente quebrar a dicotomia existente entre o
sujeito e sociedade, pautando suas explicagcdes na unidade dialética existente
entre o homem e a sociedade, como explicam Silva e Cappelle (2013).

A subjetividade é validada pelo fato de ser “uma producao de sentidos
subjetivos que transcende toda a influéncia linear e direta de outros sistemas
da realidade” (SILVA;CAPPELLE apud REY, 2013, p. 3).

O conceito de sentido subjetivo desenvolvido por Gonzéalez Rey (2003) é
constituido a partir de uma definicdo de sentido pela sua relacdo intrinseca com
a subjetividade, assim ele delibera sentido como sentido subjetivo, que é:

“a unidade inseparavel dos processos simbdlicos e as emocodes
num mesmo sistema, no qual a presenca de um desses
elementos evoca 0 5 outro, sem que seja absorvido pelo outro.
(...) O sentido subjetivo representa uma definicdo ontoldgica
diferente para a compreensdo da psique como producao
cultural” (REY, 2003, p. 127).

Dessa forma, nossas emocdes perpassam todo esse processo da

vivencia resultando na constante formacgéo da subjetividade de cada sujeito.

As emog0Oes representam um momento essencial na definicdo
do sentido subjetivo dos processos e relagbes do sujeito. Uma
experiéncia ou acao s6 tem sentido quando é portadora de
uma carga emocional. (GONZALEZ REY, 2003, p.249)

E nessa interagcdo entre sujeito, subjetividade, sociedade e emocé&o

encontra-se um conceito russo de Vygotsky (1999) pouco utilizado, pertinente
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com a experiéncia emocional vivenciada pelo sujeito: perezhivanie (Heemann,
2012).

Segundo Heemann (2012), o termo expressa a ideia de que uma mesma
circunstancia pode ser interpretada e percebida de forma diferente conforme a
experiéncia emocional de cada sujeito. Assim fica evidente que ndo sao os
fatores que determinam o curso do desenvolvimento de uma pessoa, mas a
experiéncia emocional dessa pessoa, 0 qudo envolvida ela estd com a
situacdo. Sendo assim, as relagcdes emocionais influenciam diretamente os
contornos que a experiéncia ganhara. Portanto, perezhivanie é o tipo de
experiéncia memoravel que colabora para o desenvolvimento da personalidade
de uma pessoa.

O professor visto como sujeito da experiéncia, como ser reflexivo, que
constantemente pensa sua pratica e produz sobre ela sentidos subjetivos,
como elucida Paiva (2009), perpassa a todo o momento pela sua experiéncia
emocional. Evidenciando assim, que na construcdo do sujeito professor, a
formacdo docente toma por base ndo apenas aspectos racionais e simboalicos,

mas, e principalmente, aspectos das vivéncias emocionais de cada individuo.
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3. METODOLOGIA

3.1 Objetivo

O objetivo geral desse trabalho € compreender os aspectos da docéncia
compartilhada em relacdo aos sujeitos que ensinam e a articulacdo de suas
acOes na atividade da docéncia.

Para alcancar o objetivo acima mencionado, foram tracados o0s
seguintes objetivos especificos.

e Identificar os aspectos da docéncia compartilhada através do arranjo
professora regente e estagiaria;

e Perceber o professor como um sujeito da experiéncia dotado de
subjetividade;

e Discutir a docéncia compartilhada como opc¢ao de formacgéo continuada

através da troca de saberes docentes.

3.2 Abordagem Qualitativa

O presente trabalho utilizou como metodologia para construcdo de
dados uma abordagem qualitativa, apoiada em Ludke e André (1986), que
evidenciam o contato direto do pesquisador com o ambiente e a situacao
investigada. Afirmando que uma das caracteristicas da abordagem qualitativa é
o ambiente natural como fonte direta e 0 pesquisador como sendo o principal
instrumento.

Dentro da abordagem qualitativa 0 método de pesquisa do estudo de
caso foi escolhido, por ser uma investigacdo empirica, que nasce a partir de
experiéncias, observacdes e do objeto a ser estudado. No estudo de caso as
fases da pesquisa nao sao lineares elas “se interpolam em varios momentos,
sugerindo apenas um movimento constante no confronto teoria-empiria” (LUDKE
e ANDRE, 1986, p 23).

O tema da pesquisa surge por meio da narrativa de vida, na qual o
método se baseia na histéria de vida topica, onde conta-se apenas um
segmento da vida do sujeito, como explica Oliveira (2008, p. 13).

Segundo Cunha (1997) j4 faz algum tempo que pesquisadores
qualitativos, buscam reflexdes em suas experiéncias de vida. Utilizando

narrativas também conhecidas como relatos de experiéncia. Connely e
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Clandinin (apud Cunha, 1997) dizem que os seres humanos sdo estruturas
contadoras de historias, estruturas que individualmente ou socialmente vivem
vidas contadas. Pensamento esse semelhante ao de Bruner (2002).

Nés estamos eternamente contando histérias sobre nés
mesmos. Ao contar essas auto-historias para os outros,
tendo em vista muitos propoésitos, pode-se dizer que
estamos desempenhando acbes narrativas diretas.
(Bruner apud Junior, 2005, p 38)

Gonzalez Rey (1996) também trata da importancia dos relatos da
histéria de vida, como sendo um enfoque importante para registrar as
representacbes que 0 sujeito possui sobre sua subjetividade, sendo para o
autor acima citado, o relato da historia de vida uma técnica que contorna de
forma radicalmente diferente o conhecimento particular sobre si mesmo e as
informagdes adquiridas.

El método de historia de vida es una de las vias
importantes para rescatar la subjetividade como
dimension essencial de la investigacion social, el cuan
puede ser muy enriquecido por la psciologia y la
etnografia desde el punto de vista instrumental.
(GONZALEZ REY, 1996, p.83)

Quando o sujeito organiza suas experiéncias para compartilha-las seja
de forma oral ou escrita, a experiéncia é recuperada de forma reflexiva,
desencadeando novas compreensfes sobre suas praticas, como explica
Cunha (1997).

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela
mesma, percebe-se que reconstréi a trajetéria percorrida
dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa ndo é a
verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representacao
gue deles faz o sujeito e, dessa forma, s6 ser
transformadora da prépria realidade. (Cunha, 1997, p 2)

Dessa forma, esse trabalho busca por meio do relato de experiéncia da
autora, compreender os aspectos da docéncia compartilhada, mediante relatos
do cotidiano. O relato de experiéncia que segue se constitui a partir das
vivéncias da autora durante o ano letivo de 2014.

Os episodios narrados fazem referéncias a trés momentos distintos.
Minha atuacdo como estagiaria da turma do segundo periodo da educacéo
infantil em um Jardim de Infancia da Secretaria de Educacdo do Distrito

Federal, localizado no Plano Piloto, minha atuacdo na mesma turma através do
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Programa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid, e ainda fatos de minha rotina como
estagiaria da rede particular de ensino.

O relato de experiéncia foi construido com base em anotacdes
cotidianas sobre a rotina da turma do Jardim de Infancia, reflexdes quanto ao
trabalho na rede particular de ensino e desdobramentos oriundos do relatério
de estagio supervisionado.

A estrutura escolhida para o trabalho foi a selecdo de episodios
vivenciados pela autora, para que a partir dos mesmos fosse possivel
compreender os aspectos da docéncia compartilhada, assim como a influéncia
dessas experiéncias na formagé&o docente.

Inicialmente apresenta-se o relato de experiéncia completo, em seguida,
foram selecionados episédios que, recortados do relato de experiéncia,
puderam ser analisados de forma isolada, evidenciando no cotidiano os tracos
caracteristicos da docéncia compartilhada, que impactaram minhas reflexdes
durante a formacé&o docente.

Buscou-se manter a privacidade ndo apenas das intuicGes de ensino
comentadas, mas também a utilizacdo apenas da inicial do nome das criancas
que se encontram no relato de experiéncia. O relato de experiéncia completo é

apresentado dentro de uma moldura para diferencia-lo do texto de analise.

3.3 Relato de experiéncia

Inicialmente cheguei a turma do Segundo Periodo do Jardim de Infancia
no inicio do ano letivo de 2014, através do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID. No segundo semestre do ano, passei a funcdo
de estagiaria da turma, por meio da matricula no Projeto 4 — estagio curricular
do meu curso de Pedagogia. Eu ja estava extremamente habituada a rotina da
sala, em sintonia com a professora regente, e ja tinha tido algumas vezes a
experiéncia de esta com a turma sem a presenca dela. Além de mim e da
professora, no segundo semestre, a sala ainda passou a contar com dois
estagiarios da Educacéo Fisica que frequentavam as aulas quinzenalmente e
uma nova pibidiana que uma vez por semana auxiliava a turma.

Assim que me tornei a estagiaria da turma, senti muitas dificuldades em
cumprir as minhas horas de regéncia pré-estabelecidas pela carga horaria do

estagio, algumas vezes me perguntei se isso seria ocasionado pelo fato de ja
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pertencer a turma. Nessa turma, jamais tive papel secundario, de auxiliar, de
estagiaria ou qualquer outro papel que me colocasse hierarquicamente inferior
a professora regente, ndo existia o0 sentimento de competicdo. Eu e a
professora ja nos conheciamos, pois ela fora minha professora anos antes
guando cursei a antiga terceira série do Ensino Fundamental.

Sempre possui total autonomia para conduzir atividades, transitar com
os alunos pelas areas da escola, iniciar e terminar atividades, assim como
responder bilhetes e comunicados aos pais por meio da agenda. Sem falar,
obviamente, do trato rotineiro de uma escola de educacdo infantil, como
supervisionar a higiene e a utilizagcdo dos banheiros, amarrar sapatos,
organizagdo no horario do lanche e até a resolucdo de conflitos entre as
criancas. Se eu estivesse solucionando um conflito raramente a outra
professora interferia, e essa atitude ndo era de descaso, e sim de respeito com
as minhas atitudes e decisoes.

Certa manhd, ja no ultimo horéario, fomos, eu e a turma, ao parque,
engquantona professora regente dirigiu-se a sala dos professores para resolver
algumas pendéncias. No parquinho, houve alguns problemas no balanco.
Como havia apenas dois balangos e a grande maioria das criangas desejava
balancar, algumas tentavam organizar a situagao, outras apenas brigavam, e o
S comecou a jogar areia nas criancas para afasta-las do balanco e poder ficar
com a vez do brinquedo para ele. Imediatamente intervi na situacao retirando-o
do parque, pois sua atitude de agredir os outros colegas ndo poderia passar
despercebida. Ele se sentou ao meu lado e ficou observando as outras
criancas enquanto conversavamos sobre sua atitude, no minimo desrespeitosa.
Com o aparecimento da professora regente no parque, rapidamente ele se pbs
de pé e perguntou para ela se poderia voltar a brincar. A professora muito
calmamente explicou que eu estava resolvendo os conflitos e as circunstancias
daquele momento, que ele deveria se dirigir a mim e ndo a ela para resolver
seu problema.

No meio da rotina da turma eu ja estava cumprindo o meu papel de
regente, ja estava vivenciando minhas horas de regéncia, pois la no Jardim,
naquela turma, ndo existia distingdo entre quem pensava o trabalho e quem

fazia o trabalho, ndo existia quem cuidava e quem educava.
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Caracteristica essa que ficou mais explicita quando, nas minhas ultimas
aulas, apliquei um projeto de oficinas de producdo criativa de texto com as
criangas e a professora regente me ajudou a executar as tarefas que n&o
tinham sido projetadas e idealizadas por ela. No momento em que uma de nos
estava no papel de protagonista, a outra rapidamente auxiliava e ajudava nos
processos da melhor maneira possivel para o sucesso da atividade.

A oficina foi pensada por mim e mais duas colegas durante a producgéo
do trabalho final da disciplina Pedagogia da Criatividade, que cursei no ultimo
semestre de 2014. Apresentei 0 projeto para a professora regente da turma
que prontamente aceitou e disponibilizou as sextas-feiras para que fosse
possivel realizar a atividade. Na primeira sexta-feira, todo o grupo de
estudantes da Universidade podde comparecer a oficina, contudo nas oficinas
seguintes apenas eu fui a escola, e a regente prontamente me auxiliou em toda
a aula. Conversamos, trocamos ideias e sugestdes e acabamos juntas fazendo
a oficina por mais algumas sextas-feiras. Durante aquelas manhés, ela me
auxiliava, eu tinha planejado e pensado, ela executava juntamente comigo.
Dessa forma, ficava claro que entre a gente nao existia a distincdo de quem
pensava o trabalho e de quem fazia o trabalho.

Sempre que era possivel, compartilhavamos também os assuntos das
reunides e coordenaces pedagogicas, as interferéncias que as outras areas
da escola tinham no desenrolar da nossa sala de aula e as relagbes com as
familias.

A turma era reduzida por possuir um aluno com Sindrome de Down, o
gue nos possibilitou, nos dltimos meses do ano, a presenca de uma monitora
que ficava em sala das 8h as 10h da manha, pois outra turma da escola
também necessitava de seu acompanhamento. Contudo, o papel dessa
monitora era de auxiliar nos cuidados e principalmente na higiene dessa
crianca. Sua presenca ou ndo na sala nao influenciava nas préticas
pedagogicas.

O aluno com Sindrome de Down pouquissimas vezes realizava as
atividades da turma, frequentemente se negava a seguir comandos fosse para
a realizacado de tarefas fosse para a realizacdo de habitos rotineiros, como
lavar as maos para o lanche ou formar roda ou fila. Quando cheguei a turma a

professora logo me deixou ciente dessa dificuldade e me contou que era muito
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habitual ele brincar embaixo da mesa dela durante a aula, fato esse que
acabava promovendo a falta de disciplina, jA que logo os demais alunos
também estavam embaixo da mesa brincando.

Com nés duas em sala, essas ocorréncias foram diminuindo, ou nos
dividiamos no trabalho entre a turma e ele, ou mantinhamos o foco ambas em
nao permitir a dispersdo dos demais alunos da classe. Nossas atitudes
contribuiram para que, sem a atencdo dos colegas e o incentivo para as
brincadeiras, logo ele se dispusesse ao menos a sair de baixo da mesa e
arriscar alguns desenhos em suas tarefas.

Adultos ndo faltavam na sala de aula, mas toda vez que era necessario
que alguém se responsabilizasse pela turma no lugar da professora regente, eu
assumia o comando, ministrava as atividades, fazia rodinha, lia as histoérias,
enfim, fazendo a sala de aula caminhar normalmente. Essa atitude me fez
algumas vezes ouvir de outros colegas estagiarios a reafirmacéo de que ali eu
era estagiaria também.

Ja as criancas, nos reconheciam ambas como referéncia de lideranca,
aceitando nossas subjetividades e particularidades. A primeira vez que
ministrei a aula inteira sozinha, previamente tinha realizado o planejamento
com a professora e tinha incluido algumas caracteristicas especificas como a
leitura de um livro literario no inicio da aula e outro no final e uma dindmica de
grupo com bola.

A aula seria inteira minha naquela manha, eu deveria fazer a rodinha, a
contagem de meninos e meninas além da avaliacdo do tempo. Perpassando
pelas atividades cotidianas e pedagdgicas deles, mas com algumas
caracteristicas sugeridas por mim. Levei muito mais tempo na rodinha, pois
além de permitir a fala de todos, utilizei de material concreto para fazer a
contagem do “quantos somos” e comecei a introduzir a ideia de dezena com
eles. Quando fechei o ultimo livro e a musica utilizada como sinal tocou, A.
chegou bem perto de mim e disse que eu dava aula diferente da outra
professora, mas que era legal também. As proprias criangas ja entendiam que
eramos duas professoras, dois sujeitos, cada uma com o seu modo de agir nas
situacoes.

Comecei a refletir sobre a relacado que existia entre mim e a professora

do Jardim de Infancia quando me peguei fazendo comparacdes entre o meu
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papel como estagiaria dessa turma especifica e da turma onde trabalhava em
meu estagio extracurricular, na rede particular de ensino. A relacdo que eu
possuia com a professora do Jardim de Infancia era de partilha, ou melhor, de
compartilhamento. Dentro e fora da sala de aula conversamos insistentemente
sobre o desenvolvimento dos alunos, assim como, sobre o planejamento e os
projetos a desenvolver com a turma.

Pensavamos sobre as mais diferentes situacdes e acabavamos assim
compartilhando as dificuldades e as felicidades de cada acontecimento da sala
de aula. Naquela sala eu era sujeito, e a cada encontro me constituia
professora por meio da minha relagdo com a professora regente.
Debrugavamo-nos, as duas, sobre nossas angustias e dividiamos nossas
conquistas, e sentia que as angustias ndo eram minhas e as conquistas dela,
ali os sentimentos eram nossos.

Muitas vezes, ao longo das manhés, quando eu néo estava na escola,
eu recebia fotos e mensagens dos acontecimentos matinais da turma, enviadas
pela professora. Compartilhei com a turma cada projeto, cada banho de
mangueira, cada desfile, cada festa, mesmo nédo sendo meu dia de estagio, e
claro que fiz questdo de modificar varias vezes 0s meus horarios para
acompanha-los em passeios e estar presente nas festividades da escola.
Minha presenca naquela turma nao se fazia apenas no fisico, eu era parte
constituinte daquele espaco e daquelas vidas.

Durante minhas manhas eu possuia a experiéncia de ser um sujeito
ativo e participativo dentro da sala de aula do Jardim de Infancia. Eu me
constituia sujeito, protagonista e professora.

Enguanto minhas manhas eram na rede publica de ensino, a tarde eu
fazia estagio extracurricular na rede particular. Entretanto meu papel era bem
diferente, na escola particular, onde eu me sentia objeto, auxiliar,
complemento.

As experiéncias de poder circular com as criancas pela escola, de
resolver conflitos e de me constituir sujeito nas relacdes nao existia. Meu papel
como auxiliar era muito claro e distinto, a professora regente pensava, eu
preparava para ela executar, ela educava, eu cuidava. As idas a enfermaria
eram minhas, o cuidado com a higiene era meu, a hora do lanche, a

organizacdo dos materiais, o trabalho bracal ficava comigo, com a auxiliar.
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Dessa maneira, se fez, aos poucos, perceptivel até pelas proprias
criangas a distincdo entre nossos papeéis. Quando era possivel fazer papel de
professora, era com 0s dois alunos especiais da turma, que permaneciam
atrasados diante dos demais colegas e precisavam de atencao extra.

Minha turma na escola particular contava com a incluséo de dois alunos,
um com laudo de autismo e o outro ainda sem laudo, sob investigagdo, mas
com comprometimentos visiveis aos olhos até mesmo das outras criangas.
Enquanto os demais alunos da turma percorriam as fases da alfabetizacao e
participavam ativamente das atividades de matematica, essas duas criancas
incluidas ficavam nas margens dos acontecimentos. Acabava acontecendo
uma exclusdo na inclusdo, e, quando eles ficavam muito atrds da turma eu
deveria me sentar junto a eles e acelerar a producdo das atividades. Nada
muito elaborado ou sistematizado, a minha funcédo ali era parecida com a de
uma professora particular, atender os dois, individualmente, tentando sanar as
davidas, por mais que muitas vezes fosse notavel que as duvidas néo existiam,
pois os dois ndo possuiam envolvimento com 0s assuntos que estavamos
trabalhando, simplesmente as atividades ndo faziam sentido para eles.

O meu auxilio passava a ser apenas para com os dois, muito diferente
do meu trabalho no Jardim de Infancia, la eu ndo era exclusiva do aluno com
Sindrome de Down, eu e a regente nos dividiamos aleatoriamente nas
atividades com ele e com a turma, algumas vezes eu ficava com ele e ela
assistia a turma. Outras vezes ela ficava mais préxima dele e eu assumia a
turma, um formato de assisténcia global, considerando também as ocasifes na
qual ele participada junto com o grupo e assim podiamos as duas auxiliar a
todos.

Durante as festividades anuais, como dia dos pais ou das maes, festa
junina, feira do livro, exposicéo de arte, entre outras, a distincao entre a regente
e eu na escola particular ainda era mais marcante, pois eu passava semanas
cortando e organizando papéis, ensaiando musicas e coreografias, para no dia
da apresentacdo nédo poder nem assistir as criangas, a ordem que eu recebia
da escola era de que a minha presenca era proibida naquele dia.

As festividades na rede particular de ensino eram grandes eventos que
envolviam produgBes multiplas que variavam conforme as festividades do

nosso calendario nacional. Essas festas aumentavam consideravelmente a
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quantidade de trabalho que tinhamos para executar, pois tudo era
confeccionado na proépria instituicao.

A distingdo que existia entre o protagonismo de nos duas, eu como
estagiaria e a regente da escola particular, tornava dificil até mesmo conquistar
0 respeito das criancas, muitas ja sabiam que, se eu tomasse uma decisdo, a
professora regente passaria por cima e faria da maneira dela, que muitas vezes
era idéntica a minha, mas ela deveria fazer, o comando dela deveria ser o
altimo.

A sintonia necessaria para existir um compartilhamento da docéncia néao
existia. Entdo os papéis eram distintos, nossas atitudes eram distintas e nossas
produgbes eram distintas. Ali ndo se fazia um novo protagonismo, e sim o

tradicional e habitual.

3.4 Analise de Episodios

3.4.1 Episédio 1 — Conflito no parque

Certa manha, ja no ultimo horario, fomos, eu e a turma, ao parque, a
professora regente dirigiu-se a sala dos professores para resolver algumas pendéncias.
No parquinho, houve alguns problemas no balan¢o. Como havia apenas dois balancos
e a grande maioria das criancas desejava balancar, algumas tentavam organizar a
situagdo outras apenas brigavam, e 0 S comecou a jogar areia nas criangas para
afasta-las do balancgo e poder ficar com a vez do brinquedo para ele. Imediatamente
intervi na situacéo retirando-o do parque, pois sua atitude de agredir o0s outros colegas
ndo poderia passar despercebida. Ele se sentou ao meu lado e ficou observando as
outras criangas enquanto conversavamos sobre sua atitude, no minimo deselegante.
Com o aparecimento da professora regente no parque, rapidamente ele se pés de pé e
perguntou para ela se poderia voltar a brincar. A professora muito calmamente
explicou que eu estava resolvendo os conflitos e as circunstancias daquele momento,

que ele deveria se dirigir a mim e ndo a ela para resolver seu problema.

Analise

O episddio relata um momento muito habitual vivenciado em turmas
gue possuem mais de um professor, a crianga busca uma solu¢ao para o seu

problema, tentando confrontar as decisdes e atitudes dos dois professores. Os
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dois professores sdo colocados frequentemente a prova de suas sintonias e

tomadas conjuntas de atitudes.

Em uma turma na qual a docéncia compartihada acontece
efetivamente, um professor jamais usa a hierarquia para sobrepor a sua
deciséo perante as decisfes do outro docente. O trabalho é em equipe, sendo
assim, frente aos alunos, a deciséo e fala de um docente é a do outro também.
Um professor jamais desautoriza ou invalida a fala ou a decisdo do outro.
Dissolvendo a ideia de apenas uma autoridade por sala de aula. Como exposto
por Fernandes e Titton (2008), o compartiihamento envolve as ideias, 0s
alunos, os horérios, as obriga¢cfes e os deveres e, assim, sendo as decisfes

tomadas perante os alunos também.

Nesse evento, a professora regente permite a estagiaria ter autonomia
perante a resolucdo do problema, enfatizando, assim ao aluno a imagem da
estagiaria como professora. Os dois professores sdo sujeitos ativos que em
uma relacdo de simetria ndo ordenam para o outro. Como visto por meio de
Rodrigues e Freitas (apud CAUSSI, 2013), a docéncia compartilhada trilha um
caminho que busca o protagonismo conjunto dos dois professores. Dessa
forma, ambas participam ativamente do cotidiano da sala de aula, ndo apenas
ministrando atividades ou cuidando das criancas, mas também atuando nos

conflitos.

3.4.2 Episédio 2 - O feedback de A

A primeira vez que ministrei a aula inteira sozinha, previamente tinha
realizado o planejamento com a professora e tinha incluido algumas caracteristicas
especificas como a leitura de um livro literario no inicio da aula e outro no final e uma
dinamica de grupo com bola.

A aula seria inteira minha naquela manha, eu deveria fazer a rodinha, a
contagem de meninos e meninas além da avaliacdo do tempo. Perpassando pelas
atividades cotidianas e pedagogicas deles, mas com algumas caracteristicas sugeridas
por mim. Levei muito mais tempo na rodinha, pois além de permitir a fala de todos,
utilizei de material concreto para fazer a contagem do “quantos somos” e comecei a

introduzir a ideia de dezena com eles. Quando fechei o Gltimo livro e a mdsica utilizada
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como sinal tocou, a aluna A chegou bem perto de mim e disse que eu dava aula

diferente da outra professora, mas que era legal também.

Analise

A docéncia compartilhada acontece por meio de etapas do trabalho
docente realizadas por dois docentes. Seja 0 planejamento, a aplicacdo das
atividades ou a avaliacdo. O fato de a professora regente ndo estar presente
nesse dia nado descaracteriza a docéncia compartilhada, ja que ela
problematizou, planejou e discutiu a realizagcédo das atividades daquela manha.
Pois, como relata Caussi (2013), compartilhar a docéncia vai além de dividir o
espaco da sala de aula, os professores devem planejar e avaliar o processo de
forma conjunta.

Entretanto, o episodio relatado busca demonstrar a necessidade de o
professor ndo perder a sua individualidade, pois em alguns momentos sera
necessario ministrar aula de forma individual. O professor precisara contemplar
aguela turma estando sozinho, sendo assim, sua subjetividade e sua iniciativa
nunca devem ser deixadas de lado ou n&o trabalhadas. Segundo Fernandes e
Titton (2008), a docéncia compartilhada necessita de desprendimento do eu,
mas jamais a perda da individualidade, da iniciativa e da subjetividade, pois em
alguns momentos sera necessario assumir a turma de forma individual.

O episddio também evidencia a bagagem de sujeito existente em cada
professor. A crianca habituada a docéncia compartilhada consegue enxergar
em cada professor um sujeito singular e ativo no processo de ensino e
aprendizagem. Os dois professores ndo sdao, em momento algum, confundidos
ou visto como um sé personagem. Na docéncia compartiihada os dois
professores se fazem presente, mesmo com a presenca de apenas um em
sala, pois 0 segundo professor participou do planejamento e da organizagéo da
aula. E através das ideias em comum que se busca a constru¢do do
compartilhamento, pois como comentado por Traversini (2012), € na colisdo do
pensamento dos dois professores que é constituida a visdo de coletividade que

se desdobra em um novo protagonismo dos sujeitos.
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3.4.3 Episddio 3 - Quem pensa e quem executa

(...) nas minhas altimas aulas, apliquei um projeto de oficinas de producao
criativa de texto com as criangas e a professora regente me ajudou a executar as
tarefas que nédo tinham sido projetadas e idealizadas por ela. No momento em que uma
de nds estava no papel de protagonista, a outra rapidamente auxiliava e ajudava nos
processos da melhor maneira possivel para o sucesso da atividade.

A oficina foi pensada por mim e mais duas colegas durante a producédo do
trabalho final da disciplina Pedagogia da Criatividade que cursei no ultimo semestre
do ano de 2014. Apresentei 0 projeto para a professora regente da turma que
prontamente aceitou e disponibilizou as sextas-feiras para que fosse possivel realizar a
atividade. Na primeira sexta-feira todo o grupo de estudantes da Universidade pode
comparecer na oficina, contudo nas oficinas seguintes apenas eu fui a escola, e a
regente prontamente me auxiliou em toda a aula. Conversamos, trocamos ideias e
sugestdes e acabamos juntas fazendo a oficina por mais algumas sextas-feiras. Durante
aquelas manha@s ela me auxiliava, eu tinha planejado e pensado, ela executava
juntamente comigo. Dessa forma ficava claro que entre a gente ndo existia a distingdo

de quem pensava o trabalho e de quem fazia o trabalho.

Analise

Nesse episddio podemos perceber que na turma do Jardim de Infancia
nao existiu distincdo entre quem pensa o trabalho pedagogico e quem executa
o trabalho. Ambas as professoras ali presentes buscavam apenas a
consolidagéo do trabalho e o aprimoramento do processo de aprendizagem das
criancas. As duas, como afirma Caussi (2013), buscam intencionalmente o
fazer docente e o aperfeicoamento da aprendizagem dos alunos. O fato de as
oficinas serem pensadas e elaboradas pela estagiaria, ndo foi empecilho para a
sua realizacdo. As dicotomias pensar/executar e cuidar/educar ndo se faziam
presentes.

Buscando o aprimoramento das praticas pedagogicas e da formacao
continuada, ambas as professoras se permitiram aprender com a outra,
compartilhar o fazer docente, cada uma do seu modo e com a sua bagagem
particular. Pois, como ja foi comentado através de Kinochita (2009), cada

professor carrega consigo sua bagagem de formacdo. E como revelado por



51

Caussi (2013) néo basta dividir os espacos fisicos e os alunos, os professores
que ensinam através do compartihamento da docéncia precisam
habitualmente exercitar a troca de experiéncias e se permitirem viver a préatica
do outro professor, a docéncia compartilhada se constitui no encontro dos
saberes desses dois sujeitos.

Nessa troca de experiéncias para aplicar a oficina, as personagens se
colocaram em um papel de formadoras e de formandas, pois ambas ensinaram
uma a outra como aprenderam também, a dualidade da educacédo se fez
presente. Além do apoio que uma deu para a outra por meio da assisténcia
concedida. Assim, transformando o ambiente da sala de aula como um local de
formagdo mdutua, local onde as duas trocam experiéncias e vivéncias e vao
agregando conhecimentos e novos valores para as suas praticas docentes.
Essa visdo possui forte relagdo com o sujeito da experiéncia de Bondia (2002),
gue evidencia a necessidade de troca de experiéncias que, depois de avaliadas
e refletidas, sdo capazes de reorganizar a pratica docente, como evidencia
Noévoa (1992) quando nos contempla com a ideia do professor reflexivo.

As dicotomias pensar/executar e cuida/educar fogem a regra no
momento em que ao deslocar-se do seu posto hierarquico de professora
regente, ela passa a executar as atividades pensadas pela estagiaria e assim
trabalha em parceria sem que uma imponha ordens para a outra. Assim, fica
caracterizado que mesmo deslocando-se do seu posto e partindo para uma
posicdo de partilha, nenhuma das duas perde o seu significado como sujeito
ativo no desenvolvimento da atividade proposta. Pois conseguem, com a troca
com o meio social, subjetivar a experiéncia e buscar novas praticas mediante a
ideia de que seus atos sempre devem possuir sentido, como explica Paiva
(2009)

3.4.4 Episddio 4 — Auxilio aos alunos com necessidades

educacionais especiais.

Minha turma na escola particular contava com a incluséo de dois alunos, um
com laudo de autismo e o outro ainda sem laudo, sob investigacdo, mas com
comprometimento visiveis aos olhos até mesmo das outras criancas. Enquanto os
demais alunos da turma percorriam as fases da alfabetizacéo e participacédo ativamente

das atividades de matematica, essas duas criancas incluidas ficavam nas margens dos



52

acontecimentos. Acabava acontecendo uma exclusdo na inclusdo, e quando eles
ficavam muito atras da turma eu deveria me sentar junto a eles e acelerar a produgéo
das atividades. Nada muito elaborado ou sistematizado, a minha funcdo ali era
parecido com a de uma professora particular, atender os dois individualmente tentando
sanar as duvidas, por mais que muitas vezes fosse notavel que as duvidas ndo existiam,
pois os dois ndo possuiam envolvimento com os assuntos que estavamos trabalhando.

O meu auxilio passava a ser apenas para com os dois, muito diferente do meu
trabalho no Jardim de Infancia, 14 eu ndo era exclusiva do aluno com Sindrome de
Down, eu e a regente nos dividiamos aleatoriamente nas atividades com ele e com a
turma, algumas vezes eu ficava com ele e ela assistia a turma outras vezes ela ficava
mais proxima dele e eu assumia a turma, um formato de assisténcia global,
considerando também as ocasides na qual ele participada junto com o grupo e assim
podiamos as duas auxiliar a todos.

Analise

Como mencionado anteriormente através da Escola Flamming e sua
filosofia com a educacéo especial, foi a educacgao inclusiva que desenvolveu a
pratica da docéncia compartilhada na educacdo, para o enfrentamento da
diversidade e da singularidade de cada crianca em seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Segundo Beyer (2005), a escola FlAmming,
na Alemanha, buscava o principio da vida em comum, exercitando o convivio
de criancas deficientes com as demais, buscando um trabalho de qualidade
gue valorizasse o desenvolvimento de cada individuo.

O segundo professor aparece na Escola Flamming como um
especialista que busca auxiliar a crianga no seu desenvolvimento, contudo sem
retird-la do seu contexto de incluséo, pois, como afirma o autor citado, a vida
deveria ser experimentada em comunidade, sem distincdes e isolamentos. A
crianca ndo fica excluida das outras por possuir esse auxilio extra de outro
professor, ela continua em sua sala, fazendo parte do cotidiano e das
atividades, assim como seus demais colegas, como evidencia Beyer (2005).

O que o episddio mostra € justamente o contrario, as duas criangas
com necessidades educacionais especificas, alunas da rede particular de
ensino, sofrem a exclusdo da inclusédo, pois, mesmo pertencendo a turma,

possuem um atendimento reservado e individualizado por ndo caminharem
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juntamente com a turma. E o segundo professor fica restrito a essas criancas,
exercendo sua pratica apenas ali na individualidade presente. A ideia de
unidocéncia explicada por Fernandes e Titton (2008) vem de encontro com
essa pratica, pois os dois professores ndo dividem as responsabilidades, nem
pratica e muito menos os saberes, constituem-se dentro da sala de aula dois
universos paralelos.

Essa sistematizacdo se opbe a ideia da docéncia compartilhada
italiana, tal como exposta por Kinoshita (2009), ja que o segundo professor vem
para a sala de aula ndo apenas para auxiliar as criancas com necessidades,
mas também a turma e, principalmente, para apoiar o colega de trabalho. Os
dois devem trabalhar multiplicando a atencdo e nédo dividindo o grupo e
excluindo das praticas os alunos que recebem atencdo individual. Os dois
docentes devem estar dispostos a atender todas as criancas, ndo segregando
a prética docente conforme a necessidade de cada grupo ou crianca
especifica, afinal, como ja visto em Beyer (2005), a docéncia compartilhada
nasce da busca de uma vivéncia comum entre todas as criancas e suas

especificidades.

3.5 Algumas Observacdes

A partir do recorte de episédios para fins de analises, pude verificar que
0s objetivos especificos de perceber o professor como sujeito ativo, e de
entender a docéncia compartilhada como opcao de formacéo através da troca
de saberes, ndo se concentrava em um episédio ou outro, mas em todo o
contexto do relato de experiéncia.

As posturas das professoras se faziam diferenciadas durante todo o
processo, ambas estavam presentes, em meio a suas subjetividades, como
sujeitos ativos do processo de ensinar e cuidar com as criancas. As duas se
posicionaram como sujeitos histérico-culturais, baseando-se em uma
representacdo dialética do homem, como pondera Gonzalez Rey (2003). De
forma simultinea, ambas representavam um ser singular, repleto de
subjetividade, mas também um ser social construido pela imagem do que é ser
professor.

No momento em que Gonzalez Rey (2003, p,26) afirma que “a

consciéncia (...) € sinbnimo de representagao, intencionalidade e reflexividade”
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da acao dos sujeitos, caminhamos ao encontro do professor reflexivo explicado
por Novoa (1992), que possui a capacidade de, por meio de sua reflexao critica
acerca da prética, utilizar suas vivéncias para produzir sentidos subjetivos
sobre seus exercicios docentes. Aprimorando, dessa forma, o seu fazer
docente, como comenta Paiva (2009).

Assim sendo, o0 encontro entre mim e a professora permitiu mais do que
a troca de saberes ou apenas a minha formagdo docente, permitiu que nos
duas, como sujeitos ativos dos processos, féssemos capazes de utilizar nossas
experiéncias para refletir e, assim, assumirmos o desenrolar de nossas praticas
profissionais.

Novoa (1992) apresenta a necessidade da relacdo entre os aspectos
profissionais e pessoais do professor para que seja possivel que suas
experiéncias agreguem novos sentidos ndo apenas a vida profissional, mas
também a historia pessoal de cada um, sendo assim, e lembrando que a minha
historia e a da professora se encontram em dois momentos distintos de nossas
vidas, mas repletos de significados, nossa relacdo pessoal se reflete em
diversos aspectos da nossa pratica docente conjunta, aspectos esses que
podem ser exemplificados por meio de nossa confianca mutua e da nossa
sintonia em compartilhar a totalidade da sala de aula.

A minha forte relacdo emocional com a professora faz com que eu
interpretasse essa vivéncia e essa experiéncia de uma forma Unica, que
contribuiu para o desenvolvimento da minha personalidade enquanto suijeito,
mas também da minha profissionalidade enquanto docente. Como vimos,
através de Heemann (2012) e Vygotsky (1999) perezhivanie, € um termo russo
que faz relacdo com a experiéncia emocional de cada sujeito, com a forma que
cada sujeito interpreta, reage e se envolve em determinadas situacoes.

Ha dezesseis anos a professora me acolheu de forma sensivel e
carinhosa em sua sala de aula, e se tornou uma pessoa marcante em minha
trajetéria de vida. Uma pessoa a quem sempre fiz referéncia quando o assunto
era dedicacdo e sensibilidade. Ao me encontrar novamente com ela,
certamente minha pratica docente foi tomada por nossa relacdo pessoal, que €
repleta de emocgdes e vivéncias conjuntas. Talvez minha visdo em relacdo a ela
ainda seja a mesma da crianca de oitos anos que pede de forma inconsciente

ajuda para enfrentar os percalcos da escola. Dessa forma, por meio da minha
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forte ligacdo emocional, me entreguei ao estagio de forma tamanha que foi
possivel vivéncia a prética aqui explicitada por meio do meu relato de

experiéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir das vivéncias do estagio supervisionado se construiu um estudo
de caso pautado nas relagcdes que organizam uma docéncia compartilhada.
Dessa forma, o objetivo tracado para esse trabalho foi compreender os
aspectos da docéncia compartilhada em relagdo aos sujeitos que ensinam e a
articulacdo de suas acfes na atividade da docéncia. Para se alcancar esse
objetivo se fez necessario um estudo bibliografico ndo apenas sobre a
docéncia compartilhada, mas também sobre o sujeito que se constitui professor
e sobre a formacao docente.

Realizar esse trabalho foi como um grande desafio jA que a docéncia
compartilhada ainda € um tema pouco difundido e discutido no Brasil. Outro
desafio foi a organizacdo metodoldgica do relato de uma experiéncia pessoal
como conjunto de dados. Entretanto, acredito que os resultados obtidos apenas
evidenciam as possibilidades que se configuraram para mim na experiéncia da
docéncia compartilhada.

Com as anadlises dos episodios foi possivel destacar, identificar e
compreender aspectos da docéncia compartiihada que ocorreram durante o
processo do estagio supervisionado entre a professora regente e a estagiaria.

Na analise do relato de experiéncia, 0s objetivos de identificar o
professor com um sujeito ativo, e entender a docéncia compartilhada como
opcédo de formacdo mutua através da troca de saberes foi alcancado, pois por
meio da andlise do processo vivenciado se percebeu que, eram aspectos
abrangentes que nao apareceram demarcados apenas em situacdes
especificas, mas em todos os momentos do processo.

Ao alcancar o objetivo de entender a docéncia compartilhada como
opcdo de formacdo mutua através da troca de saberes, o objetivo também
passou a ser uma conclusdo frente ao trabalho, pois o exercicio da docéncia
compartilhada apenas tem sua finalidade concretizada no momento em que o
encontro dos docentes passa a ser também um encontro de saberes e néo
saberes.

A docéncia compartilhada sé acontece quando dois seres humanos com
suas especificidades, mas dotados de objetivos comuns, permitem se

encontrar. Aceitam serem afetados um pelo outro. O professor € um sujeito
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constituido nas relacbes, que possui a possibilidade de, por meio de suas
reflexdes perante a prética docente, produzir novos sentidos e reformular
constantemente sua atuacao em sala de aula.

O verdadeiro significado de compartilhar a docéncia é estar ao lado do
seu colega de trabalho, viver na coletividade a subjetividade, contemplar as
diferencas e utilizd-las para aperfeicoar os processos de ensino e
aprendizagem. Nos assuntos educacionais, a afirmacdo de que ninguém
aprende sozinho, de que ninguém educa sozinho ja é comum, sendo assim
podemos dizer entdo que ensinar € compartilhar. Dessa forma, ser professor
ndo é viver na solidao, ninguém se constitui professor sozinho. Na parceria
encontramos o0 outro e a NnGs mesmo.

N&o é garantido que se colocarmos dois professores em sala a docéncia
sera compartilhada, ndo existe formula para essa pratica, ndo existem
certezas, existe apenas a vontade de que os professores longe da solidao
sejam os condutores das inovacdes pedagogicas.

Inovacdo pedagdgica essa que deve ser pautada e entendida na
producdo da educacdo, pois quando se fala em compartilhar a docéncia
estamos dando énfase ao processo e ndo apenas aos resultados, na educagéo
que acontece na troca, no convivio e principalmente nos acontecimentos do
cotidiano, que nos ajudam a constituir quem somos como parte de um todo
maior, chamado sociedade.

Ao deparar com o proximo no cotidiano, forma-se um espaco de
formacdo mutua, momento marcado pela face da correlacdo docente, na
atuacao conjunta de dois professores, nao se sabe exatamente o0 momento em
gue se ensina ou se aprende, pois a troca é continua e inerente, ao mesmo
tempo em que o professor se propde a lecionar, aprende na partilha com o seu
colega, na troca da bagagem pedagdgica que cada um carrega consigo.

Essa bagagem pedagogica que é constituida no desenrolar da vida
escolar e académica carrega nao apenas teorias e conteudos acerca da
educacado, mas aglomerados de observagdes, condutas e emocionalidades que
nos formam professores. Nossas praticas estdo repletas dos outros
professores com quem convivemos ainda criangcas em nossa época de escola,

ou nhas oportunidades de vivéncias académicas que a Universidade nos
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ofereceu e com as quais em movimentos recursivos, geramos novas formas de
estarmos na docéncia e sermos docentes.

O sujeito professor se constitui sobre sua subjetividade, sobre o seu eu
pessoal e o seu eu profissional, sobre as suas vivéncias, o professor se
constitui nas relacdes e no convivio com o outro. Nao se € professor sozinho,
necessita-se ter com quem compartilhar o saber, o ensinar e o aprender.

A constituicdo da rede profissional via docéncia compartilhada
oportuniza a experiéncia como producdo de saber, por meio das trocas
ocorridas entre os professores que passam a assumir suas profissées em um
processo interativo e dindmico. O professor € chamado a assumir
simultaneamente o papel de formador e de formando. Nessa perspectiva a
docéncia compartilhada faz mais pela educacdo do que apenas um auxilio
maior dentro da sala de aula, ela funciona como formadora docente, como
formacao continuada, como pratica de formacao docente através das trocas de
saberes e experiéncias entre professores.

A docéncia compartilhada acaba por possibilitar aos alunos insercdo na
coletividade, pois a educacdo ainda arraigada de unidocéncia em hierarquias
acaba transformando o convivio escolar em uma regra retilinea, em que alguns
mandam e outros obedecem. Contudo, com essa nova pratica o aluno ja se
insere no contexto diferentemente, pois convive com dois adultos que buscam
de forma comum o desenvolvimento e anseiam pela pratica coletiva,
valorizando as afinidades e as diferencas que cada um possui em relacdo ao
outro.

Com a docéncia compartilhada pode-se recuperar uma das nocdes mais
basicas da educacéo, o convivio com o outro, a vivéncia com o semelhante. A
companhia do outro desfaz o recorte artificial e solitario do professor. Abrem-se
portas para as interagcbes humanas, que dao base a pratica pedagdgica no

convivio com o semelhante, sendo possivel encontrar-nos uns aos outros.
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PERSPECTIVAS PROFISSIONIAS

ApOs mais essa etapa da minha formagéo, tenho a certeza de ndo querer
me afastar da Universidade, adicionando a meus planos um mestrado e um
doutorado na area de formacdo docente. Nunca tinha imagino que iria me
interessar por essa area, mas ap0s as pesquisas que realizei nos ultimos
semestres e a realizagao deste trabalho, me vi bastante interessada no tema, e

repleta de perguntas.

Entremeando os meus almejados passos na instituicdo académica, nao
posso me esquecer da sala de aula, local que me recebeu e se tornou meu
ambiente diario. Dessa forma espero encontrar nesse local outras duvidas e
outras respostas por meio do exercicio da docéncia, nas escolas publicas do
Distrito Federal. Essa preferéncia se da pelo fato de eu ter experimentado a
pratica nas duas instituicées, publica e particular, e acreditar que na escola
publica podemos fazer muito mais pela educacdo. O ensino ndo é fixo, as
colaboragfes ndo sédo podadas e 0 universo das escolas publicas € muito mais

amplo para projetos e inovacgoes.

ApoOs trabalhar em sala de aula e conseguir concretizar meus desejos
académicos, espero poder retornar a Universidade de Brasilia para trabalhar
com pesquisa e principalmente com a formagao de novos professores. Pois,
acredito que a educacdo em nosso pais apenas sofrera mudancas quando 0s

novos professores forem mais bem capacitados.



