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Resumo
O presente texto apresenta parte de uma pesquisa de
mestrado de Pamela Aparecida Cassdo que analisou
quais as marcas de alteridade presentes no inicio /

do exercicio da profissdo docente, com a finalidade
de identificar como afetam a constituicdo do ser
professor. Dentro do foco de investigacao, estavam os
acontecimentos vividos pelos professores iniciantes
e suas contribuicdes para a constituicao docente
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dos mesmos, levando em consideragao as relagdes estabelecidas com os outros sujeitos ao estarem
inseridos na escola. O locus da pesquisa centrou-se em um grupo de troca de experiéncias docentes,
composto por dez professores iniciantes. Foram realizados sete encontros com sete temas ligados
a profissdo. De cardter qualitativo, a pesquisa se orientou pela perspectiva sociohistérica de Maria
Teresa de Assuncéo Freitas. Além disso, as entrevistas coletivas de Sonia Kramer foram utilizadas como
instrumento de producao dos dados e a analise foi realizada a partir do paradigma indiciario de Carlo
Ginzburg. Como resultado, foi possfvel indiciar onze marcas de alteridade presentes na constituicao
docente dos participantes e, a partir delas, refletir sobre novas propostas de formacao dos professores,
pensando na relacao estreita entre alteridade e profissionalidade. Este trabalho tratard de uma marca
de alteridade recorrente nos dizeres dos participantes da pesquisa: a soliddo do trabalho docente e,
a partir dela, revelard a necessidade da realizacdo de um trabalho efetivamente coletivo na escola.

Palavras-chave: Alteridade. Didlogo. Escola. Experiéncia pedagdgica. Formacdo docente.

Abstract

This paper presents part of the master’s degree research of Pamela Aparecida Cassao that analyzed which
signs of distinctness are present at the beginning of the teaching profession to identify how they affect the
future teacher. The events experienced by the beginning teachers and their contributions to the teachers,
considering the relationships established with others while at school, were part of the research focus. The
locus of the research consisted of a group of ten beginning teachers to exchange teaching experiences. Seven
meetings were held addressing seven themes related to the teaching profession. This qualitative research
was based on the socio-historical perspective of Maria Teresa de Assuncao Freitas. The collective interviews
of Sonia Kramer were used as a tool to produce data and the analysis was based on the indicial paradigm
of Carlo Ginzburg. As a result, it was possible to indicate eleven signs of distinctness present in the teaching’s
constitution of the participants and, from them, reflect on new proposals for teacher training, considering
the close relationship between distinctness and professionalism. In this study, we will treat a recurrent sign
of distinctness in the discourse of the research participants: the solitude of teaching and from it, reveal the
need to perform work in school effectively collective.

Keywords: Distinctness. Dialogue. School. Pedagogical experience. Teacher training.

Introducao

escola.
O presente artigo expde parte de uma

pais e funciondrios ao estarem inseridos na

pesquisa de mestrado (Cassdo, 2013) que analisou
as marcas de alteridade presentes no inicio do
exercicio da profisséo docente, com a finalidade
de identificar como afetam a constituicdo
do ser professor. A pesquisa teve como foco
de investigacdo a forma como as situacoes e
0s acontecimentos vividos pelos professores
iniciantes contribuiram para a sua constituicao
docente, levando em consideracéo as relagcdes
que estabeleciam com colegas, alunos, gestores,

Como um conceito original, de base
bakhtiniana, marcas de alteridade (Cassao;
Chaluh, 2012) tem por definicdo ser uma marca
que permanece em cada sujeito apds o encontro
com o outro e, no contexto educativo, ao ser
enunciado pelo professor, indicia de que forma
esse outro contribuiu com seu sentir, pensar e
agir na pratica docente. Com o intuito de atingir
0s objetivos propostos pela pesquisa, foi criado o
Grupo de Trocas de Experiéncias Docentes (GTED),
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constituido por 10 professores iniciantes. Foram
realizados sete encontros tematicos, sendo que
cada um deles continha um eixo de discussdo
definido anteriormente pela pesquisadora. Foi
por meio desses encontros que os participantes
expressaram suas angustias, seus dilemas e os
obstaculos relacionados ao inicio da carreira.

A ideia de pesquisar a constituicao dos
professores iniciantes através da relacdo com
0S outros sujeitos presentes cotidianamente
no contexto escolar surgiu a partir de um
grupo virtual, do qual participavam cerca de
vinte professores recém-formados, incluindo
a primeira autora deste trabalho. Nesse grupo,
compartilhavam narrativas de suas primeiras
experiéncias docentes através de e-mails. Nas
escritas, era possivel perceber indicios do impacto
sofrido por eles ao se inserirem nas escolas como
professores iniciantes, sendo que o mais evidente
era a dificuldade em se relacionar com as pessoas
ja presentes no cotidiano escolar. Os primeiros
meses de contato com os sujeitos da escola
os impulsionavam a constituirem outro olhar
para aquele espaco, para a profissdo docente e
especialmente para o lugar que ocupavam dentro
daquele contexto.

A pesquisa referenciada neste trabalho
desenvolveu-se sob um caréter qualitativo,
a partir de uma perspectiva sociohistorica
(Freitas, M.T.A,, 2002) que, por sua caracteristica
dialégica, implicou contribuicdes nao sé para
0s participantes do grupo como também para
0 processo de constituicdo profissional da
pesquisadora. Como instrumento de producao
dos dados, optou-se pela entrevista coletiva
(Kramer, 2003) por sua natureza interativa,
0 que contribuiu muito para a relagcao entre
pesquisadora e pesquisados, bem como na
dos sujeitos entre si. Compdem o conjunto de
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dados analisados: a transcricao dos adudios dos
encontros; os registros contidos no caderno de
campo da pesquisadora; e reescritas de tirinhas da
personagem Mafalda® (Quino, 2010) criadas pelos
participantes do grupo. O paradigma indiciario
(Ginzburg, 1989) ancorou as analises dos dados,
uma vez que o foco da pesquisa era justamente
buscar indicios (contidos nas narrativas das pra-
ticas cotidianas docentes) que revelassem quais
marcas de alteridade estavam presentes no inicio
da profissionalizacdo docente.

A partir da analise dos dados, revelaram-se
onze marcas de alteridade: o siléncio; o isolamento;
ainvisibilidade; a solidao do trabalho docente; as
praticas perversas; o educar os ouvidos; a res-
ponsabilidade docente; a amizade; as armas; as
escolhas; e a saudade. Todas indicadas a partir das
narrativas dos professores participantes do GTED,
as quais contribuiram para a constituicdo de uma
espécie de"mapa de formacao”de cada um dos
participantes, pensando na indissociabilidade
entre alteridade e profissionalidade docente.

No presente artigo, sera abordada uma
das onze marcas de alteridade presentes nas
narrativas dos participantes,“a solidado do trabalho
docente” Sendo uma das mais recorrentes marcas
apontadas pela pesquisa, serdo trazidas para essa
discussao as falas de cinco dos dez professores
participantes do grupo. Também sera exibida a
reescrita de uma tirinha de Mafalda, atividade
proposta durante um dos encontros do GTED e
que versou sobre o tema: “Sala de aula: minha,
sua, deles ou nossa?”

Aintencdo é trazer algumas contribuicoes
para a formacdo docente pensando a“solidao do
trabalho docente”como uma marca de alteridade.
Serdo compartilhadas as discussdes possiveis
sobre o tema contidas nas analises realizadas para

3 Mafalda é a personagem principal de uma tirinha que surgiu na década de 1960. Criada pelo argentino Quino, ela ganhou popularidade por suas
inquietagdes sobre o mundo, as relagcdes humanas, politicas, econdmicas e sociais.
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a pesquisa, buscando aprofundar um pouco mais,
dialogando com os estudos desenvolvidos pelas
autoras deste estudo acerca da importancia do
trabalho coletivo para a formacao do professor.

A pesquisa aqui referenciada apontou para
a necessidade da realizacdo de um projeto que
contemple o trabalho coletivo na escola como
um importante elemento dentro da formacao
docente. Possibilitou elementos para se refletir
a respeito do inicio da carreira do professor e no
processo de insercao e estabilidade na docéncia.
Contribui também para que formadores de
futuros professores reconhecam novas pro-
postas de formacédo a partir do outro - os
sujeitos inseridos no contexto educativo —, po-
dendo considerar esse outro como formador,
percebendo, assim, a relacdo estreita entre a
alteridade e a profissionalidade docente.

Marcas de Alteridade: um conceito que
indicia a formacao a partir do outro

Ao pensar no outro como personagem
ativo na constituicao do ser docente de cada
professor, a pesquisa pautou-se em dois conceitos
centrais: profissionalidade e alteridade. Com
relacdo a primeira questao, Cunha (2007) afirma
que, até meados do século XX, a ideia do trabalho
do professor estava ancorada em uma visao
sacerdotica da profisséo. Esse olhar deriva da
histéria do fazer docente, na qual o professor
era visto como um portador dos bons costumes.
Sua funcdo estava ligada a dimensdo moral e
disciplinadora, excedendo a tarefa da transmissao
dos conhecimentos.

Caminhando na historia da profissionali-
zacdo docente, com a ascensao do positivismo
e da ciéncia moderna, o trabalho do professor
passou a firmar-se no desenvolvimento cognitivo
dos alunos. Com a democratizacao dos saberes e
ainsercao das classes mais baixas no processo de
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escolarizacdo, a profissdo perdeu o seu prestigio
social e intelectual e o professor comecou a ser
visto como um executor de tarefas condicionadas
por livros didéticos e submetidas a avaliacdes
externas.

Nos dias atuais, a profissao retoma o foco
das investigacdes em busca de uma valorizacédo
social, politica e salarial. Para a autora, encontrar
alternativas que olhem para o professor a partir
de outra perspectiva é um desafio que tem
sido assumido por professores, formadores e
pesquisadores 0s quais embasam suas producdes
em uma:

[..] epistemologia da prética que gera
um processo de estudo sobre a docéncia
e sobre o pensamento pratico do pro-
fessorado, que se caracteriza por ser um
pensamento que interpreta, compara,
analisa e diferencia parcelas da realidade
social e educativa (Cunha, 2007, p.15).

A mesma autora ainda salienta que, nessa
perspectiva, o professor deixa de ser um repro-
dutor mecanico que aguarda solucdes de outros
profissionais e passa a buscar, na reflexao de
sua pratica, a resolucdo para os problemas
profissionais cotidianos. Com esse novo olhar,
Cunha (2007, p.14) explicita o conceito de pro-
fissionalidade como sendo“profissdo em acao, em
processo, em movimento”. Para ela, o professor,
enquanto profissional, estaria mais bem situado
no conceito de profissionalidade do que no de
profisséo, pois ao fazer docente cabe sempre o
movimento de continuidade, dinamismo, pro-
cesso. O conceito de profissionalidade vem se
opor a visao histérica do professor tradicional
como um transmissor de conhecimentos social
e historicamente constituidos.

Assim, 0 ensino nao pode se prender ao
tempo/espaco do local onde acontece, sendo
nesse movimento nado estatico de producdo do
conhecimento que reside a profissionalidade
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docente. O professor “"ndo mais representa o
tradicional transmissor de conhecimentos”
(Cunha, 2007, p.16), passando a assumir “uma
nova profissionalidade’, com um carater mais
interpretativo,‘sendo uma ponte entre o conhe-
cimento sistematizado, os saberes da prética
social e a cultura onde acontece o ato educativo,
incluindo as estruturas sociocognitivas do aluno”
(Cunha, 2007, p.16).

Adotou-se aqui o conceito de profissiona-
lidade, pois foi considerado que os participantes
do GTED eram professores iniciantes os quais
buscavam, através da reflexdo de sua pratica,
a compreensdo e a ressignificacdo para os pro-
blemas enfrentados por eles nessa fase inicial da
docéncia. Por investigar a forma como as relacées
com outros sujeitos da escola contribuiram para
a constituicao profissional dos participantes,
relaciona-se, neste estudo, os conceitos de
profissionalidade e alteridade.

Chaluh (2008), a partir de uma perspectiva
bakhtiniana, afirma que a alteridade deve ser vista
como aspecto fundamental da formacao. Esse
conceito esta articulado ao de exotopia. Assim, o
exotopico se fundamenta no fato de que ‘o outro
tem a possibilidade de me provocar por estar
em um lugar privilegiado, por estar nesse lugar
exterior do qual consegue enxergar coisas a meu
respeito que eu mesma Nao consigo enxergar”
(Chaluh, 2008, p.192).

Segundo a mesma autora, pensar na alte-
ridade implica pensar que o ser humano se
constitui na relacdo com o outro, sendo o didlo-
go uma dimensdo central para pensar essa
constituicao. Isso é possivel no contexto escolar
quando existem “espacostempos de reflexao
coletiva na escola para que a palavra surja, para
que a professora diga, para que a professora fale
e,assim, assuma a sua prépria formacao” (Chaluh,
2008, p.42, grifo da autora).

195

A existéncia da alteridade esta vinculada
a um lugar exterior e a uma posicao exotopica
que permite ao sujeito compreender o outro
de uma forma que ele proprio ndo seria capaz
(Chaluh, 2008). A autora explicita também que,
apds 0 encontro com o outro, ha um retorno a si
préprio, sendo que “retornar sobre nds mesmos
implica desenvolver uma atividade que passa
necessariamente pela possibilidade de explicitar
uma nova enunciacdo a partir das palavras do
outro”(p.197). E é nesse retorno que o ser humano
¢ formado.

Fontana (2011) também estuda a formacéo
de professores e, em especial, o processo de
como nos tornamos professores. A autora
afirma que os sentidos das praticas escolares
estdo fundamentados nas condicdes imediatas
de producdo e estdo organizados de modos
distintos dos conhecimentos disciplinares de
que a atividade da educacao formal é constituida.
Esses sentidos ndo sao sistematizados, nao estao
escritos, seu modo de organizagcao néo é linear
e se caracterizam pela dificuldade de se traduzir,
em palavras, as experiéncias das quais derivam.
Nas palavras da autora:

Dessa perspectiva, os sentidos sobre a es-
cola, sobre suas praticas, sua organizacéo
e sobre a legislacao que a ordena, de que
0s sujeitos se apropriam e singularizam como
préprios, sGo construidos continuamente
nas relagcdes sociais ali produzidas e na-
quelas em que a escola é tematizada, seja
nas conversas cotidianas, na ‘media, nas
teorizagdes estudadas na formagao inicial
na Universidade etc. (Fontana, 2011, p.17,
grifo nosso).

Chaluh (2008) e Fontana (2011) explicitam
que o sujeito se constitui nas relagdes nas quais
estd imerso. Quando os professores iniciantes
olham para sua insercado no cotidiano escolar
e para a sua atividade profissional, revelam a

http://dx.doi.org/10.24220/2318-0870v23n2a3863
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forma com que os outros da escola veem e
acolhem esses“novatos’, o que tem implicagcdes
na constituicdo de ser docente e fazer docéncia
dos mesmos.

Em resumo, em sua pratica, o professor
iniciante, na relacdo com os outros, é provocado
aformar-se e, em seu retorno a si, na composicao
da “palavra alheia-prépria’, evidenciam-se as
marcas que ficaram desse encontro com o outro.
“Marcas de alteridade”. Estas sao os sinais da
presenca do outro na enunciacao do sujeito. E é
no encontro e no didlogo que esse outro provoca
0 pensamento e a fala.

Do virtual ao presencial: a constituicao
do GTED

Como ja explicitado, o interesse por pes-
quisar professores em inicio de exercicio da
docéncia surgiu a partir de um grupo virtual
de professores que trocavam experiéncias por
e-mails. Esse encontro virtual possibilitou pro-
mover encontros presenciais e, a partir deles,
pesquisar a constituicado docente. Desse modo,
orientanda e orientadora (primeira e segunda
autoras do trabalho) definiram, primeiramente,
quais aportes tedricos direcionariam o - GTED -,
decidindo-se por trabalhar a partir dos conceitos
de alteridade e profissionalidade docente.

Acerca da estratégia metodoldgica utili-
zada para a producao de dados, as entrevistas
coletivas (Kramer, 2003) foram escolhidas, pois
tém por caracteristica promover o didlogo e a
troca de experiéncias de forma mais intensa, na
medida em que os participantes podem ques-
tionar uns aos outros e complementar a fala
do outro com algo que julgam ser relevante.
Kramer (2003) define a entrevistas coletivas
como uma metodologia de carater interativo e
que contribui no estabelecimento de relacoes
entre o pesquisador e os pesquisados, como
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também na relacao destes Ultimos entre si. A
autora sintetiza que as entrevistas coletivas tém
por objetivos “identificar pontos de vista dos
entrevistados; reconhecer aspectos polémicos
[..]; provocar o debate entre os participantes,
estimular as pessoas a tomarem consciéncia de
sua situacdo e a pensarem criticamente sobre
elas” (Kramer, 2003, p.66).

Retomando o caminho da constituicdo
do GTED, apoés serem definidas as bases meto-
doldgicas, 0s encontros e respectivos temas
foram esbocados. Apds algumas consideracoes
arespeito do tempo da pesquisa, decidiu-se, em
funcao das tematicas discutidas no espaco virtual,
que o GTED teria sete encontros, dispostos nos
seguintes temas: (1) Como lidar com os adultos
do ambiente escolar? (2) Como vejo a escola onde
trabalho? (3) Sala de aula: minha, sua, deles ou
nossa? (4) Alunos: meus, seus, deles ou nossos? (5)
Quando ensino, o que estou deixando de ensinar?
(6) O afeto, 0 apego e o suicidio pedagdgico. (7)
Que professor eu fui em meu primeiro ano de
pratica docente? Quais as marcas que ficaram
em mim desse processo?

Com os encontros e temas definidos, pas-
sou-se a definicao dos critérios de participacdo
no GTED. Estes se estabeleceram como: ser
professor/a ha menos de cinco anos ou estar
na graduacao, porém atuando como educador
remunerado; lecionar na rede publica ou par-
ticular de ensino; trabalhar com educacéao formal
ou nao formal; ter nivel superior (em andamento
ou concluido); lecionar na educacao basica (qual-
quer um dos trés niveis: infantil, fundamental ou
médio).

Com as definicdes dos encontros, temas
e critérios de participacao, foi feito um convite
aos professores do grupo virtual. Dos vinte par-
ticipantes que dialogavam através da troca de
e-mails, dez aceitaram o convite para participar
do GTED.
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Dessa maneira, constitufu-se um grupo
bastante heterogéneo, com nove mulheres e
apenas um homem, dos quais: quatro estavam
no primeiro ano da docéncia, cinco no segundo e
apenas um no quinto; seis atuavam na Educacao
ndo Formal e quatro na Formal; oito professores
atuavam na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental (Etapa I) e dois no Ensino Médio;
seis tinham jornada Unica (um periodo) de aulas
e quatro, dupla (dois periodos). Interessante
observar que a heterogeneidade do grupo trouxe
uma dimensdo bastante representativa de cada
segmento da profisséo docente. Ali, vérias vozes
falavam de lugares diferentes, porém lidavam
com o inicio na docéncia.

Os encontros do GTED aconteceram
em uma sala do Instituto de Biociéncias da
Universidade Estadual Paulista (Unesp) Rio Claro
em sete sabados, entre os meses de julho e
dezembro do ano de 2011. Cada encontro teve
a duracdo de, aproximadamente, duas horas.
A coordenacdo do grupo ficou por conta da
pesquisadora responsavel pela pesquisa. Sendo
também uma professora iniciante, a pesquisadora
experimentou com o GTED uma duplicidade de
lugares, pois, a0 mesmo tempo em que atuava
como coordenadora, também era uma professora
iniciante trocando experiéncia com os demais.
Sentados em circulo, os participantes dialogavam
acerca do tema proposto para o encontro.

Sem deixar de lado a intencionalidade da
pesquisa, o GTED foi, para as pesquisadoras, a
possibilidade de instituir um espaco fisico onde
professores pudessem se encontrar e dialogar.
Professores que iniciaram a pratica docente e
se depararam com situacdes e experiéncias
formativas; que sentiram a necessidade de falar
sobre os desafios da docéncia na fase inicial da
profissdo; que estavam se constituindo na relacéo
com 0s outros sujeitos. Nesse processo, buscou-se
identificar quais “marcas de alteridade” surgiram
No encontro com esses outros sujeitos e de que
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forma desencadearam processos formativos em
cada um deles.

Apos a realizacdo dos sete encontros do
GTED, o material produzido a partir das falas dos
participantes foi analisado. Escolheu-se, para isso,
o paradigma indicidrio de Ginzburg (1989) por
ser um método interpretativo que busca, nos
indicios marginais, a chave para a descoberta
daquilo que se procura. Para o autor:

A proposta de um método interpretativo
centrado sobre os residuos, sobre os da-
dos marginais, considerados reveladores.
Desse modo, pormenores normalmente
considerados sem importancia, ou até
triviais, ‘baixos, forneciam a chave para
aceder aos produtos mais elevados do
espirito humano (Ginzburg, 1989, p.149).

Por meio do processo de andlise dos dados,
foi possivel identificar onze “marcas de alteridade”
ja mencionadas. Decidiu-se por compartilhar
nesta escrita apenas uma: a solidao do trabalho
docente. Isso porque foi uma marca presente
na narrativa de varios participantes, em diversos
momentos em que estiveram reunidos.

Sobre a solidao e a necessidade
do trabalho coletivo

Iniciamos com a explicitacdo do entendi-
mento das pesquisadoras acerca do trabalho
coletivo sustentado na concepcao de coletividade
(Bakhtin, 1999). Para isso, faz-se referéncia ao
trabalho de Chaluh (2008) que, ao socializar sua
experiéncia como pesquisadora, afirma que a
construcao do trabalho coletivo desenvolvido
por um grupo de professoras foi possivel a
partir do que nomeou como dimensdes do tra-
balho coletivo: “a contradicdo e ou o conflito,
a conscientizacdo, a enunciacdo da resposta, a
concretizacdo na acao da enunciacao” (Chaluh,
2008, p.190). Isto significou que esse grupo, a
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partir da conscientizacao do problema, tomou
uma decisdo coletiva acerca de uma acao a
qual seria desenvolvida para poder resolver as
situacoes conflitivas e contraditérias vivenciadas
em relacdo a concepcao do reforco escolar,
implicando a efetivacdo de um fazer docente
de reforco diferenciado. Segundo a mesma
autora, essa experiéncia deixou em evidéncia
que colocar em pratica todas as acdes analisadas
e decididas coletivamente teve como pano de
fundo desenvolver outro fazer docente e assim
atingir a aprendizagem dos alunos, foco do tra-
balho pedagdgico da escola.

As dimensdes do trabalho coletivo foram
construidas por Chaluh (2008) a partir de uma
perspectiva bakhtiniana, considerando o conceito
de coletividade. Segundo Bakhtin (1999), quando
0s membros de uma coletividade estao unidos
por “vinculos materiais objetivos’, por exemplo,
quando uma classe social ja amadureceu a
nocao de “classe para si, 0s membros dessas
coletividades tém a possibilidade de desenvolver,
a partir de sua atividade mental, ‘o protesto’,
nao havendo lugar para uma “mentalidade re-
signada e submissa”. Assim, os membros de
cada coletividade, frente a uma problematica
real, se unem com o objetivo de procurar uma
solucéo as dificuldades achadas, enunciando sua
contrapalavra.

Destaca-se que, neste trabalho, vinculou-
-se a concepcao de trabalho coletivo (Chaluh,
2008) ao conceito de colaboracao explicitado
por Fiorentini (2006). O autor realiza uma dife-
renciacao entre dois conceitos importantes para
a discussao proposta nesta pesquisa: cooperacao
e colaboracdo. Segundo ele:

Embora as denominacdes cooperacgédo
e colaboracdo tenham o mesmo prefixo
co, que significa acdo conjunta, elas
diferenciam-se pelo fato da primeira ser
derivada do verbo latino operare (ope-
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rar, executar, fazer funcionar de acordo
com o sistema) e a segunda de laborare
(trabalhar, produzir, desenvolver atividades
tendo em vista determinado fim). Assim,
na cooperagdo, uns ajudam 0s outros
(co-operam), executando tarefas cujas
finalidades geralmente nao resultam de
negociacdo conjunta do grupo [..]. Na
colaboragdo, todos trabalham conjun-
tamente (co-laboram) e se apoiam mu-
tuamente, visando garantir objetivos co-
muns negociados pelo coletivo do grupo
(Fiorentini, 2006, p.52, grifos do autor).

Trabalho coletivo (Chaluh, 2008) é interlo-
Cucao e, por isso, reconhece-se a importancia
da linguagem, do didlogo, criando ambientes
propicios para que 0s sujeitos se enxerguem
como corresponsaveis pelo trabalho a ser
realizado, buscando atingir objetivos comuns
definidos. Nas palavras de Fiorentini (2006,
p.52), “Na colaboracéo, as relacdes, portanto,
tendem a ser ndo hierarquicas, havendo lideranca
compartilhada e co-responsabilidade pela con-
ducéo das acoes”

Em relacdo a pesquisa, logo no primeiro
encontro, cujo tema era “Como lidar com os
adultos do ambiente escolar?’, foi possivel
observar que, antes mesmo de se iniciarem as
entrevistas coletivas, os professores ja dialogavam
sobre suas vivéncias na escola — como estava
sendo dificil para alguns o inicio da profissao
e 0 quanto sentiam falta de um espaco onde
se pudesse falar sobre o que lhes acontecia no
ambiente escolar e na pratica docente cotidiana.

Nesse primeiro encontro, os professores
contaram sobre sua chegada a escola e/ou
instituicdes educativas, as relacdes estabelecidas
e suas impressdes dos primeiros meses de exer-
cicio da profissao. Falaram, também, sobre como
os adultos (professores, funcionarios, equipe
de gestdo e pais) da escola os provocaram
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intensamente, deixando marcas em sua cons-
tituicdo como professores.

Serdo trazidos excertos dos didlogos desse
primeiro encontro, os quais indiciam a solidao
como uma “marca de alteridade” presente na
constituicdo do fazer docente dos participantes.
Michele, Katia e Jane?® foram professoras que,
em suas falas, evidenciaram a dificuldade em
estabelecer parcerias e realizar um trabalho
efetivamente coletivo na escola. Segue-se um
resumo da trajetéria de cada uma:

Michele: uma professora de vinte e
trés anos. Cursou licenciatura em Pedagogia
pela Unesp de Rio Claro (SP). Em 2011, vivia
seu primeiro ano na profissdo, atuando como
professora de educacao infantil em uma escola
da rede municipal da cidade de Piracicaba (SP).
No segundo semestre do mesmo ano, Michele foi
para uma escola de Ensino Fundamental (Etapa
) da rede municipal da cidade de Limeira (SP).

Kéatia: vinte e oito anos. Também formada
em licenciatura em Pedagogia pela Unesp Rio
Claro (SP). Na época do desenvolvimento da
pesquisa e dos encontros do GTED, encontrava-
-se em seu segundo ano de docéncia. Em
seu primeiro ano, atuou na Educacdo Infantil
de uma escola privada da cidade de Araras
(SP). Posteriormente, ingressou no Ensino Fun-
damental (Etapa I) de outra escola particular da
mesma cidade.

Jane: vinte e dois anos, formou-se na
mesma universidade que as outras duas ja citadas.
Também vivia seu primeiro ano como professora
em uma escola de Ensino Fundamental (Etapa I)
da rede publica do municipio de Cordeirépolis
(SP).

Segue abaixo parte dos didlogos do pri-
meiro encontro do GTED.

4 Nomes dos professores participantes da pesquisa sao ficticios.
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Quando cheguei a escola a diretora foi muito
receptiva, simpdtica. Tiveram professores
que também foram muito simpdticos [..] A
minha turma era integral, entdo eu entrava
ds onze e quarenta e oito e saia ds dezessete
etrinta. E a professora do periodo da manha
ficava até o meio dia e meia. Entdo nds
ficdvamos um tempo juntas e durante esse
tempo as criangas estavam dormindo. E essa
era uma hora para gente trocar, fazer uma
prdtica conjunta. Ela me recebeu super bem
[a professora/parceira que trabalhava com
a mesma turma no periodo da manhdj, se
propds a me ajudar, ‘entdo vocé ndo tem
experiéncia, mas eu vou te ajudar, bld, bld,
bld"[..] No comego ela ajudava, s6 que depois
eu percebi que as ideias que ela propunha, a
diretora vinha reclamar, ou algum paivinha
reclamar, como se eu tivesse feito e eles ndo
tivessem gostado. [...] Isso foi uma das coisas
que contribuiu para eu sair da escola, o que a
minha colega de salafez[..]. (Profa. Michele,
2011 - transcricao do dudio/primeiro en-
contro — GTED).

Na creche foi horrivell [...] Todas eram
monitoras, independente de ser formada,
dejd ter dez anos de formacdo, todo mundo
era monitor e ganhava a mesma coisa. k£ é
uma escola que ninguém para muito tempo,
as professoras ndo ficam muito tempo.
Porque é um ambiente ruim para trabalhar,
eles néo te acolhem e ndo te recebem bem,
vocé ndo tem com quem trocar. Se vocé
precisa da coordenadora, tem uma suposta
coordenadora que ndo te ajuda em nada.
Entédo eu cheguei, ninguém me passou
orientacdo, nada, rotina da sala, como é que
funciona. Eu entrei na escola e falaram: “olha,
sua sala é aquela ali’] entdo eu tive que me
virar sozinha. As outras monitoras eram assim
‘a td, vamos ver quanto tempo vocé dura’
Porque Id ninguém durava muito tempo,
ninguém aguentava ficar ld muito tempo.
Quando precisava de ajuda, vocé ndo tinha
de ninguém (Profa. Katia, 2011 - transcricao
do dudio/primeiro encontro — GTED).
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Com o meu coordenador, eu falo que a gente
ndo se bate muito, porque a gente pensa
completamente diferente, entdo a gente tem
uns conflitos. E ele as vezes gosta de me cobrar
algumas coisas, ele me cobra coisas que ele
ainda ndo me passou. Ele jd consultou todas
as outras professoras, e ndo me entregou
nada, e vem bater na minha porta me
cobrando. Entdo ele sempre vai me cobrar
uma coisa que ele ainda néo me passou. Eu
planejava as minhas aulas, certinho, ele me
falou que eu nédo estava acompanhando, que
era para eu pegar as atividades com a outra
professora do terceiro ano e sequir igual. E
agora é assim: ela [outra professora] vai me
passando e eu vou tentando me organizar.
Com a diretora, ela me recebeu bem, mas
quando apareceu um problema ela disse
que eu tenho que me virar, ‘problema é seu,
resolva’ ‘Os alunos sdo seus’ (Profa. Jane,
2011 - transcricao do dudio/primeiro
encontro - GTED).

Michele, Katia e Jane. Trés professoras que
experimentaram o gosto amargo das relagdes
humanas muitas vezes estabelecidas no contexto
escolar. Através dessas narrativas, percebe-se que
reside, na relacdo inicial com os sujeitos adultos
do ambiente escolar, um sentimento de solidao,
de isolamento, de desamparo. “Eu tive que me
virar sozinha', disse Katia. Michele afirma que o
comportamento de sua colega contribuiu para
a safda dela da escola. Jane, em um desabafo,
trouxe a fala da diretora:“problema é seu, resolva’.

Retomam-se, assim, as contribuicdes de
Fiorentini (2006), pois as falas das professoras
iniciantes indiciam que, nas escolas onde estavam
inseridas, poderia ter existido cooperacdo, no
sentido de desenvolver atividades, entre elas e
professores, monitores, coordenadores e diretores.
Entretanto, acredita-se que seria impossivel avan-
car na dimensao da colaboracao nos contextos
narrados pelas professoras iniciantes.

Foi possivel observar que, uma vez que o
professor percebe o fracasso ao tentar estabelecer

PA. CASSAO &L.N. CHALUH

uma relagdo de parceriaem seufazer, encontrando
colegas de trabalho que o isolam e uma equipe
gestora a qual nao o apoia, esse sujeito acaba
por se isolar em suas praticas. Garcia (1991), em
seus estudos sobre o inicio da profissionalizacédo
docente, afirma que sdo cinco as principais ra-
z6es para o fendbmeno do abandono logo nos
primeiros anos de carreira. Dentre as cinco razoes,
encontra-se a responsabilidade atribuida pelos
sujeitos da escola aos novos professores: a eles
sao dados os alunos com maiores dificuldades
de aprendizagem fazendo com que haja uma
sobrecarga; a falta de apoio administrativo e pe-
dagdgico (Jane e a equipe gestora da escola onde
lecionava, por exemplo) e essas razdes fazem com
que se sintam isolados de seus pares.

A marca da soliddo do trabalho docente
apareceu novamente durante o segundo encon-
tro do GTED, no qual o tema era “Como vejo
a escola onde trabalho”. Nesse encontro, os
professores contaram de que forma observam o
dia a dia da escola e comoisso os afetava. A falta
de apoio de pais, equipe de gestao e colegas de
profissdo foi um dos assuntos que estiveram em
evidéncia. Serdo trazidos trechos dessas narrativas
como forma de, mais uma vez, indicar a solidédo
como uma marca de alteridade na constituicao
docente.

Novamente, um trecho da fala da profes-
sora Michele. Uma narrativa densa, que aponta
possiveis caminhos para se pensar a insercao dos
novos professores dentro da profissao.

Eu estava com uma primeira série e eles sGo
muito falantes, até pela idade, eles sGo muito
falantes. Entdo eu estava tendo dificuldades
no comecgo, em consequir atrair a aten¢do
deles. [..] Um dia conversando com as outras
professoras, elas me falaram ‘porque vocé
ndo tenta trazer bala? A gente traz todo
dia bala para as criangas. Se a crian¢a ficou
quieta, a gente dd bala no final da aula!’[...]
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Eera verdade, eles eram malucos por bala Id.
Entao eu combinei com eles no comego da
semana que na sexta-feira eu iria levar uma
surpresa para quem se comportasse. Quem
baguncasse ndo iria ganhar! [...] (depois
de uma mée reclamar que a filha ndo
havia recebido a bala na sexta-feira). No
dia seguinte, a diretora me chamou, junto
com mais duas professoras, e foi registrando
em ata tudo o que eu falava, e por isso eles
tiveram que rasurar a ata vdrias vezes, porque
eu falava uma coisa e eles anotavam outra
na ata [..] Ela ainda falou para mim que era
paraeu tomar cuidado porque ali dentro da
escola ela poderia me ajudar ndo deixando
amdae entrar. Mas que fora da escola ela néo
se responsabiliza pelo que poderia acontecer
e que naquele bairro eles resolviam as coisas
narua. [..] Enfim a diretora me falou ‘Michele
ndo faca mais isso! Peca desculpa a essa
mae. Se vocé quer um conselho: fagca o que
ela mandou! E saiba que se essa mae abrir
um processo contra vocé na Secretaria de
Educagdo, eu vou ficar a favor dela. Porque
vocé ndo poderia ndo ter dado essa bala
para a menina. Entdo eu jd estou te dizendo
desde aqui, que se isso for levado para frente,
eu ndo vou te apoiar’ Eu pensei: legal, agora
eu tenho uma mde me ameacando e uma
diretora que ndo me apoia. [...] Bom, mas o
que eu aprendi com isso: primeiro nunca mais
vou levar balinha. Sequndo, a sua autoridade
é totalmente desconstruida de uma hora para
aoutra. [..] Edaio que ficou para mim: asua
equipe escolar ndo te apoia, ainda que alguns
professores tenham me apoiado, a diretora,
que seria a responsdvel maior se o caso tivesse
ido para frente, jd me avisou desde o comeco
que estaria contra mim. Entdo vocé ndo tem
uma equipe formada na escola. Assim eu
vi que tudo o que vocé for fazer em sala de
aula, vocé tem que pensar em vocé primeiro.
Porque se acontecer algum problema, sé
vocé vai se comprometer e ninguém mais. S6
vocé! (Profa. Michele, 2011 —transcricdo do
dudio/segundo encontro — GTED).

Destaca-se a fala de Michele, pois a mesma
evidencia uma solidao relacionada a falta de
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apoio experimentada ao se equivocar com uma
pratica em sala de aula. E como se a condicao
humana do professor, nesse momento, Ihe fosse
negada. Apds ndo encontrar um espaco aberto
a0 apoio e a coletividade, Michele foi provocada
a uma transformacao de postura em relacdo a sua
préatica. Ela passou a fazer tudo sozinha, pensar
somente em si. De ouvidos atentos e coracao
fechado, ela se isolou. Michele, ao buscar alguém
para dividir, apoiar e dialogar, decepcionou-se.
Isolou-se no fazer docente solitario.

No terceiro encontro do GTED, dialogou-se
acerca da questdao“Sala de aula: minha, sua, deles
ou nossa?”"e esse encontro foi um disparador de
varios sentidos e ressignificacdes. Agora apa-
recem as narrativas de trés outros professores
participantes do grupo: Karla, Abner e Brenda.

Karla, vinte e quatro anos, formou-se no
curso de licenciatura em Letras, pela Unesp Assis
(SP). Estava em seu segundo ano de docéncia e
atuava como professora de Lingua Portuguesa
nos Ensinos Fundamental (Etapa Il) e Médio
em uma escola da rede estadual em Rio Claro
(SP). J& Abner, era um professor de trinta e um
anos, formado em licenciatura em Pedagogia
pela Unesp de Rio Claro (SP). Lecionava desde
2010 como professor de Ensino Fundamental
(Etapa I) em uma escola da rede municipal da
mesma cidade. Brenda tinha vinte e um anos
e estava cursando a licenciatura em Pedagogia
pela Unesp de Rio Claro (SP) na época em que
a pesquisa se desenvolveu. Por ter o curso
de Magistério, ja atuava na area desde 2010.
Trabalhava como professora de reforco escolar
em uma Organizacdo Ndo Governamental (ONG)
em Araras (SP).

Novamente, por meio das analises com o
material de pesquisa, percebeu-se indicios que
levam a enunciacdo de um fazer docente solitério.
Abaixo, excertos dos didlogos estabelecidos
durante o encontro do grupo.
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Comoeu que sou PEB I, na escola tem cinco
professores de lingua portuguesa e estamos
juntos todos os dias. Dava para fazer um
trabalho super legal, mas o pessoal néo
conversa, ndo estd a fim, estGo acomodados.
Vocé ter um grupo onde se tenha amizade,
que se possa realizar um trabalho coletivo,
eu acho isso fundamental (Profa. Karla,
2011 — transcricao do audio/terceiro en-
contro — GTED).

Eu senti isso quando trabalhei na [nome
da escola] que atuava Id em um projeto
sobre sexualidade. Como era uma escola
de PEBII, eu sentia que, apesar de existirem
vdrios professores ali, nés professores de
projeto ficdvamos isolados, eles falavam
que professores de projeto serviam somente
para preencher lacuna das criancas que
precisam ficar na escola a tarde. Eu até
queria fazer alguma coisa, propor algum
trabalho em conjunto, mas era muito dificil
(Prof. Abner, 2011 - transcricdo do dudio/
terceiro encontro — GTED).

No comeco a gente estd tdo empolgada, mas
parece que somente a gente que tem essa
vontade de fazer as coisas (Profa. Brenda,
2011 — transcricdo do dudio/terceiro en-
contro — GTED).

As professoras iniciantes explicitaram as
dificuldades que encontraram na escola para
que o trabalho coletivo, na configuracdo pensada
até aqui, pudesse ser efetivado. Esta concepcédo
dialoga com Silva (2008, p.6) que, aoc pesquisar
sobre as relacdes entre a docéncia, o projeto
pedagdgico e a formacgao de professores, aponta
que “[..] E preciso enfrentar o individualismo e
apostar no trabalho coletivo a partir da realidade
em que o grupo estd”. A autora também afirma
que:

Na observacdo do tempo escolar, bem
como na estrutura atual da escola, o tra-
balho coletivo encontra entraves para

5 Professor de Educacédo Basica — Etapa Il.
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se realizar, porque, como j& dissemos,
exige outras aprendizagens, a da cidada-
nia, do didlogo e da democracia, por
exemplo. Como estas aprendizagens sé&o
incompativeis com os tempos e 0s espa-
¢os escolares, os sujeitos educativos vao
sequindo, ora guiados pelo desejo de
uma escola que promova a emancipagao
do ser humano e superacdo da realidade,
implicitos teoricamente nos Projetos Peda-
gogicos, ora pelo desanimo causado pela
constatacao dos limites do real, que os
impedem de materializar este desejo na
prética, de ousar no enfrentamento desta
realidade (Silva, 2008, p.6).

A partir disso, tornam-se perceptiveis algu-
mas dificuldades presentes no cotidiano da
escola para a constituicao e promocao do co-
letivo escolar e que foram enfatizadas pelas
participantes. Ibiapina (2010) também afirma
que, para que a pratica do coletivo aconteca,
é necessario estar aberto ao outro, participar
de espacos que oportunizem a reflexdo entre
0s pares em clima de colaboracao, ja que isto
possibilita um aprendizado mutuo.

Na visdo de Mendes (2003), a prética re-
flexiva que vai dar conta das demandas
sociais contemporaneas de educacao é
a colaborativa, pois, por um lado, diminui
o isolamento implicito na vivéncia da
docéncia e, por outro, instala a cultura
do didlogo e da troca de conhecimentos
e experiéncias com outros professores.
Dessa maneira, promove condicées de
transformacéo da prética pedagdgica e,
consequentemente, de atendimento as
demandas sociais contemporaneas de
educacao (lbiapina, 2010, p.20).

Das consideracdes acima explicitadas,
destaca-se a importancia do didlogo e da troca
de conhecimentos e experiéncias com pro-
fessores parceiros na escola para, assim, pro-

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 23(2):191-207, maio/ago., 2018

http://dx.doi.org/10.24220/2318-0870v23n2a3863



A SOLIDAO E O TRABALHO COLETIVO NA ESCOLA

mover mudancas nas praticas pedagogicas e
melhor atingir a aprendizagem dos alunos. Sao
destacadas as falas de Karla, Abner e Brenda pois
todos sinalizam a vontade de realizar um trabalho
coletivo envolvendo outros professores. Em um
ambiente onde existem parceiros, um possivel
sentimento de insegurang¢a com relagdao ao
outro tende a desaparecer, uma vez que todos
compartilham o sucesso como se também fosse
seu. E o sentido de pertencimento.

Sentir-se parte do todo e sentir que o
todo faz parte daquilo que vocé produz como
profissional é importante em toda trajetdria
docente e fundamental nos primeiros anos de
profissdo. Esse movimento possibilita a consti-
tuicao de um olhar mais voltado para a plura-
lidade das coisas que acontecem dentro do
ambiente escolar. Traz seguranca até mesmo para
ofertar ajuda e ndo se omitir, tampouco se isolar.
Quando se trabalha coletivamente, se assume
uma postura de um profissional que deseja o
melhor para o grupo ao qual pertence, ainda
que muitas vezes seja necessario abrir mao de
desejos individuais. Esses sao principios basicos
da constituicdo de um trabalho verdadeiramente
coletivo.

Chaluh (2008), em seu estudo, procurou
colocar indicios que mostrassem a importancia
do trabalho coletivo com e na escola. Segundo
ela, o ser humano como sujeito coletivo é algo
que merece reflexdo, sendo que isso acontece
“no momento em que deixamos de olhar para
ndés mesmos, sujeitos individuais, e conseguimos
nos enxergar na relagao com os outros sujeitos
[.]"(p.120).

J& no quarto encontro do GTED, os pro-
fessores insistem em trazer a luz a soliddo que
sentiam no fazer profissional cotidiano. O tema
abordado foi:"Alunos: meus, seus, deles ou nossos?”
Considera-se este um dos mais significativos
dos sete encontros para o desenvolvimento da
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pesquisa da qual este texto € oriundo. A seguir,
trechos das narrativas dos professores Abner e
Michele, nos quais refletem sobre situacdes em
que, enquanto professores ingressantes, foram
considerados parte do todo-escola e outros nos
quais se percebem sozinhos.

Eu fico pensando no medo de falar que o
aluno é ‘'meu’e ser culpado. Pois penso que
ndo é porque é ‘minha sala’ que eu tenho
que dizer que estd tudo bem. Ao contrdrio,
€ minha, mas ndo estd tudo bem. E mostrar
que eu preciso de ajuda, porque talvez nessa
hora que o problema passa a ser ‘nosso.
Esse problema ndo é sé meu, é nosso e é isso
que quero gritar para a escola. E um aluno
nunca é sé meu até mesmo porque ele jd
passou por vdrios anos na escola. Mas nessa
hora, com medo de que o problema vire um
problema sé seu, muita gente ndo fala (Prof.
Abner, 2011 —transcricdo do dudio/quarto
encontro - GTED).

Entdo em Piracicaba que foi mais no come¢o
assim, eu cheguei perdida, e no primeiro dia
pareceu que todo mundo iria me ajudar.
[..] As professoras foram na minha sala,
comegaram a me ajudar trocar (as crian¢as),
limpar o xixi do chéo, da parede. E trocando
as criangas (elas falaram) “olha vocé vai pegar
ojeito, porque é rdpido mesmo’ [..] Chegaram
entdo os pais para buscar [as criancas] dai
uma [professoraj virou [para um pai] e falou:
“liga nao”! Essa daqui é professora nova, ela
vai fazer ‘cagada” e vocé néo repara. Mas a
gente jd estd ensinando para ela, porque vai
se fazer o qué? “A coitada estd perdida, ndo
sabe o quefazer’[..] Afnessa hora eu comecei
a perceber que ndo era uma coisa coletiva,
porque na hora em que ela estava comigo
elafalou: "eu vou te ajudar com as criancas”e
depois chegaram os pais e ela jd me difamou
[..] (Profa. Michele, 2011 - transcricdo do
dudio/quarto encontro — GTED).

Interessante a questao que o professor
Abner suscita. Ao mesmo tempo em que o cole-
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tivo se nega a compartilhar os problemas, por
vezes alguns professores também se negam a
compartilhar os seus problemas com os outros.
Como aponta Abner, o medo de ser apontado
como culpado faz com que o professor opte por
esconder os conflitos enfrentados em sua sala
com seus alunos.

A fala da Professora Michele indica a
auséncia de uma coletividade por parte de
algumas colegas de trabalho. O desmerecimento
de sua capacidade perante os pais e a desqua-
lificacdo da profissionalizacdo de Michele
apontam para um contexto de embates onde
fica em evidéncia o individual. Analisando a fala
da professora, observa-se a sensacdo de que ter
uma nova profissional na escola, para alguns, é
ter que supervisionar o trabalho do principiante
e isso parece ser um fardo para quem ja estd
cansado de tantas responsabilidades.

A acolhida do professor iniciante parece
um ponto critico dentro do inicio da carreira e
merece atencao. Segundo Freitas, M.N.C. (2002),
existe, na cultura escolar, a concepcéo de delegar
ao professor inexperiente as turmas mais dificeis,
tanto na questao da aprendizagem quanto de
disciplina. A autora também aponta que essa
l6gica de iniciacao faz com que o profissional
tente, de todas as maneiras, provar que é capaz
de dar conta de seu trabalho, buscando nesse
ato o reconhecimento de seus pares.

Anjos (2006) afirma que o professor nao
estd sozinho, que existem 0s sujeitos visfveis
(colegas de trabalho, direcdao, coordenacao,
alunos, pais) e os nao visiveis (leis, politicas
educacionais, teorias pedagdgicas, imagens,
expectativas, coletivo de trabalho). Acredita-se
que um dos caminhos para o professor iniciante
nao se sentir sozinho é o reconhecimento dos
outros e o estabelecimento do didlogo com
eles. Quando ha didlogo, ha ressignificacao e
a escola passa a ser o lugar do pensar e sentir
coletivamente.

PA. CASSAO &L.N. CHALUH

Chaluh (2008), que desenvolveu uma
pesquisa com docentes na escola, deixou em
evidéncia que o movimento coletivo gerado
por um grupo de professoras possibilitou que
todas assumissem a responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos. A autora também relata
a sensacao de solidao e traz como possibilidade
a ideia de coletividade:

Da solidao: de estar sozinha na sala de
aula, enfrentando os problemas, conflitos,
dificuldades. Da coletividade: encontro-
-me, como professora, com um grupo de
professoras e com elas compartilho o que
agora passam a ser‘os nossos problemas,
conflitos, dificuldades), que se tornam
'nossos’quando, no espagotempo do grupo,
temos a suficiente liberdade para nos
colocarmos e nos expormos, porque
vinculadas por um laco social. E ao ser
‘nossos’ eles ganham uma forca que nos
leva em busca de uma saida em forma
conjunta. E em definitivo, qual o objetivo de
abandonar a solidao para nos envolvermos
na coletividade? Talvez a resposta seja a
busca da autonomia profissional coletiva
para tomar consciéncia dos problemas,
conflitos e dificuldades e assumir a co-
-responsabilidade na busca de possiveis
solugdes, arriscando-se, assim, a uma
producéo (Chaluh, 2008, p.122, grifo da
autora).

Nos encontros do GTED que se sucederam,
amarca da solidédo do trabalho docente apareceu
nos didlogos estabelecidos entre os participantes,
porém em menor grau. Mas o material aqui
compartilhado sinaliza que os professores
iniciantes participantes do GTED sentiram-se
marcados pela auséncia das parcerias, pela falta
da constituicdo de um trabalho efetivamente
coletivo na escola. Quando tentaram, na maioria
das vezes, retornaram a si mesmos, solitariamente.

Alguns se isolaram, outros seguiram
com seu “olhar feliz" embora ndo encontrando
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espaco-sujeitos para dividir, compartilhar e/ou
multiplicar esse olhar. Porém, a questéo é fun-
damental, pois sabe-se que, historicamente, “é
comum que os professores se voltem para o
isolamento em suas salas de aula, sendo poucas
as acdes construidas com os demais colegas/
turmas e em outros espacos da escola ou fora
dela”(Rocha, 2012, p.6335).

E importante lembrar das consideracdes
de Freire (1987), quando explicita que a busca de
ser mais nao pode ser realizada no isolamento, no
individualismo. Essa busca se faz na comunhéo e
na solidariedade dos seres humanos e, porisso, 0
movimento de melhor compreender processos
que valorizem a comunhao e a solidariedade
para a transformacao.

Consideracoes Finais

No presente artigo, foram compartilhadas
narrativas de professores iniciantes que refletiram
aspectos vinculados a sua inser¢cdo no contexto
educativo. Dentre as marcas de alteridade deixadas
em evidéncia por esse grupo de professores, foi
trazida para discussao a solidao do trabalho
docente. A partir de outros estudos desenvolvidos
na area, sob diferentes perspectivas tedricas,
foi possivel ampliar o entendimento acerca do
grupo e do trabalho coletivo. Anvancando, entre-
tanto, nas questdes levantadas, questiona-se:
de que forma esses espacos coletivos também
contribuem para o empoderamento e a autoria
desses professores?

Pontes (2008) explicita que a constituicdo
do coletivo contribui para esse movimento.
Segundo a autora:

O trabalho coletivo e participativo repre-
sentou uma forma de atuacdo auténoma
e, consequentemente, de'empoderamento’
dos sujeitos. Portanto, empoderar-se
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significou buscar a coletividade. No grupo,
esses sujeitos atuaram politicamente
criando modos e meios de transformar
uma realidade opressora, desenvolvendo
um processo de construcdo de co-autoria
pedagdgica (Pontes, 2008, p.5).

Chaluh (2011; 2012a; 2012b) tem tratado
da formacao a partir de uma trilogia na qual o
empoderamento também é levado em consi-
deracéo. A partir de uma pesquisa pautada em sua
propria experiéncia como coordenadora de um
projeto de extensao do qual participavam alunos
do curso de Pedagogia de uma universidade
publica do Estado de S&o Paulo, a autora afirma
uma perspectiva de formacao atrelada a trilogia
linguagem-coletividade-empoderamento. Es-
sa trilogia estd sustentada na centralidade da
linguagem (oral e/ou escrita) e da interlocugao,
no reconhecimento dos outros e da coletividade
e no empoderamento através da palavra. Assim
sendo, sustenta-se aimportancia da producéo do
conhecimento no coletivo, ao promover espagos
de didlogo e escuta nos quais se valorize a autoria
dos sujeitos.

Segundo Pontes (2008), o trabalho coletivo
teve como implicacdo o empoderamento dos
sujeitos e, para Chaluh (2011, p.173), uma das
acoes para potencializar esse empoderamento
“passa necessariamente por oferecer contextos
nos quais seja permitido que o outro fale” Assim,
para esta Ultima, a linguagem aparece como
um dos aspectos centrais quando se pensa em
formacao, seja inicial ou continuada. Por isso a
importancia de criar ambitos onde a palavra possa
circular; onde a linguagem, tanto oral quanto
escrita, seja percebida como espaco no qual o
sujeito se apossa da palavra e, nesse movimento,
se perceba como sujeito de enunciacao.

Pontes (2008) tem afirmado a importancia
do trabalho coletivo para desenvolver processos
de construcdo de co-autoria pedagdgica. Enfatiza-
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-se a questao da autoria vinculada a constituicao
de grupos na perspectiva de Chaluh (2008), que
argumenta que o grupo é um “[...] enlace de
subjetividades que potencializa aos sujeitos
da enunciacdo a promocado de sua producdo,
autoria e formacdo” (Chaluh, 2008, p.112, grifos
da autora).

Assim, as duas autoras afirmam a necessaria
relacdo entre o trabalho coletivo de um grupo
e sua contribuicdo no empoderamento dos su-
jeitos e na questdo da autoria. Mais uma vez se
faz necesséria a proposicao de espacos onde a
palavra possa circular. O presente estudo cor-
robora Miotello (2012, p.143) o qual, de uma
perspectiva bakhtiniana, afirma que enunciar a
palavra é uma forma de estar no mundo e dele
participar, uma vez que “Essa é a Unica estrada
que leva homens e palavras ao mundo novo, da
metamorfose”.

Considera-se, assim, que sujeitos empo-
derados reconhecem que tém coisas para dizer.
Autoria é saber se reconhecer como sujeito de
enunciacao. Ambas as questdes precisam de um
contexto propicio para sua realizacao.

Ao olhar para esse processo, reflete-
-se acerca da necessidade de se repensar 0s
espacos de formacédo no contexto escolar, o
qual foi apresentado por esses professores
iniciantes, na maioria das vezes, como ausentes
de possibilidades de constituicao de trabalho
coletivo e, como consequéncia, de possibilidades
de vivenciarem a autoria e 0 empoderamento
(pela palavra falada e escrita) como sujeitos de
enunciacao. Assim, o trabalho coletivo, banhado
pelas linguagens, poderd potencializar sujeitos
outros, transformados, e que juntos possam
viabilizar escolas outras, uma educacédo outra,
porque estdo juntos na busca de um obje-
tivo comum. Trabalho coletivo ndao implica
apagamento das diferencas; trabalho coletivo é
o reconhecimento da singularidade de cada um,

PA. CASSAO &L.N. CHALUH

porém sabendo que todos, ainda na diferenca,
coincidem nos objetivos pelos quais lutam
(Freire, 2005).
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