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O ESCRITORE...

Do mundo
leitor,
do sonho...
autor.

Rabisca o enredo,
Soletra o medo,
Palmilha na dor,

Descreve o0 amor.

A dor que é nossa
ainda que possa
por puro prazer
a alma sofrer.

Escreve o escritor
Soletra e grita.
Escrita bendita,

as vezes maldita.

Escreve e deseja,

transcreve e relé.

Paixdo que goteja
poemas de luz.

A luz da verdade
gue so ele vé
e que se traduz
no que voce Ié.

Zezé, 2004
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RESUMO

Este trabalho é fruto de reflexdes de uma vida. Partindo desde os tempos de
alfabetizacdo até o término do Curso de Pedagogia traz em seu corpo nao so
reflexbes de cunho académico, mas também reflexdes sobre emocdes,
conquistas, superacdes. De capitulos curtos, embasados em autores que olham a
alfabetizacdo e a aprendizagem de forma afetiva, o trabalho procura conduzir os
leitores para a elaboracdo de um plano de vida, mostrando que as atitudes mais
severas além de ndo trazerem consigo disponibilidade para a aprendizagem,
ainda traz ao educador a sensacao de culpa, de dever ndo cumprido. Assim, ao
olhar tais reflexdes, o leitor, ndo necessariamente educador, tem a sua disposi¢ao
uma analise apaixonada mas ao mesmo tempo profundamente embasada que
serve de licdo de vida e ponto de apoio para a educacédo basica.

Palavras-chave: Educacdo, memodrias, vida, comportamento, reflexdo, praxis.
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COMO EU ME FIZ PROFESSORA

ZEZE 2005

ME F1Z PROFESSORA
BRINCANDO DE SER
PESSOAS QUE VI
AMEI, APRENDI
RETRATOS DO SONHO
QUE EU ESCOLHL.

ME FIZ PROFESSORA ME FIZ PROFESSORA
NAS MUITAS ANDANCAS ME FIZ PROFISSAO
NOS LIVROS QUE LI COM MUITA VONTADE
EM NOITES SEM FIM NA BUSCA DO PAO
VIVENDO CRIANCAS MINGUADO E SUADO
PEDACOS DE MIM. DA EDUCACAO.

ME FIZ PROFESSORA SOU PROFESSORA
NAS LETRAS SOFRIDAS, NA BUSCA DE SER
RABISCOS DAS VIDAS ESTRANHO CAMINHO
QUE COMPREENDI QUE FAZ DO ENSINAR
SEMENTES DO MUNDO ETERNO APRENDER

QUE NUNCA ENTENDI. RAZAO DE VIVER.



POR QUE ESCREVO???
Zezé 2004

PRA ZOMBAR DO VENTO
QUE ROUBA A PALAVRA
QUE VOA SEM ASA
E POUSA E REPOUSA
NO ESQUECIMENTO.

1 HISTORIA DE VIDA - RECUPERANDO A VIDA E TECENDO CONCEITOS

EDUCACIONAIS

Me fiz professora...mas, precisei estar na Universidade para reconhecer
gue ha muito que aprender com a professora que sou. Camargo (2000:30) em

seu livro Conhecimento escolar:

O mito da fronteira entre a ciéncia e a cultura, diz que nossas
memdarias trazem saberes que ndo sdo tomados apenas como
narrativos ou ilustrativos, mas também como fontes de
entendimento do que foi vivido por eles, retomando o que ja é
conhecido, porém na perspectiva de novas possibilidades de
leitura.

O presente trabalho parte das representacfes e significacdes das
experiéncias educativas vividas ao longo de minha carreira docente. Esse
exercicio de lembrar e refletir o passado exige um certo distanciamento. E
preciso subir a montanha e olhar a paisagem sob a luz de novas leituras e
fundamentos tedricos. Terreno ingreme e escorregadio que se conquista pela
saudade, pois é ela quem que gera a vontade de lembrar. Ela nasce do que
nos trouxe alegria, do que nos trouxe prazer e amadurece no tempo que leva
para longe tristezas e desilusbes da profissdo docente; nuvens escuras que

atrapalham a beleza do que € o viver para a Educacéo.



A escalada ndo € facil, mas com essa proposta espero mostrar um
caminho possivel e real para o desenvolvimento de uma melhor compreenséo
e aprofundamento dos conceitos vivenciados, reconstruindo-os em suas
possiveis, e algumas, relacdes com o campo politico, social e cultural,
viabilizando uma reflex&o critica, quicd, mudancas na pratica profissional.

As mudancas do cenario mundial trazem novas exigéncias na formacéao
de profissionais de diferentes areas e as qualidades requeridas desses
profissionais parecem apontar para um novo modo de entender e desenvolver
a formacdo que recebem. Nesse contexto, os educadores ndo poderdo se
eximir de analises e reflexdes, considerando o sentido social, ideoldgico e
politico dessas mudancas. No Brasil, a formagéo de professores do infantil as
primeiras séries do ensino fundamental dava-se em quase sua totalidade em
escolas de nivel médio. A exigéncia de escola de formacdo de professores a
nivel universitario € recente. Uma politica educacional relevante para essa
afirmacéo profissional é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96) que determina, a partir do ano de 2007, a educagao superior como
formacdo minima para a profissdo de professor. Neste trabalho parti do
pressuposto de que a formacdo do sujeito se inicia no seu cotidiano, na
interacdo com a familia, grupos, escolas e outras instituicbes, e tem
continuidade por toda a sua vida. Quando 0s sujeitos chegam a universidade,
ja trazem memorias dos processos educativos (suas experiéncias, concepgoes,
atitudes, valores, vividos em espacos escolares e/ou outros espacos) que
devem ser consideradas, explicitadas e analisadas, a luz de novas discussodes
e referenciais.

Concordo que a memodria, tecida a partir do presente, remete-nos ao
passado. O que nos inquieta hoje, no presente, faz com que a viagem ao
passado seja essencial, pois faz emergir encadeamentos da nossa historia, da
nossa vida ou da vida do outro, trazendo compreensdo ou apontando
caminhos.

E assim debrucada sobre meu percurso, faco minha leitura e tento
compreendé-lo. E uma forma particular de interpretacdo, apenas uma das
leituras possiveis, volavel e transitoria diante das mudancas que o

conhecimento vai incorporando ao longo da histéria de cada um.
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Com o embasamento tedrico de autores que trabalham com historias de
vida, formacdo de professores e questdes pertinentes as politicas
educacionais, dentre outros, esse meu percurso tem como objetivo a
reconstrucdo de conceitos educacionais, que fazem parte da formacao
especifica de uma professora. Para dar conta desse objetivo, considero as
experiéncias vivenciadas ao longo de minha trajetéria escolar enquanto aluna
ou professora (atualmente professora-aluna) e, a partir disso, refletir as formas
de enfrentamento dos problemas que me foram colocados em sala de aula no
exercicio da profissdo docente, buscando questionar em que medida tem sido
possivel abarcar, nos diversos momentos do meu cotidiano, a
mutidimensionalidade do processo educativo.

Esta proposta de produgdo de conhecimento por meio de histérias de
vida tem se mostrado um caminho viavel e significativo para desenvolver uma
melhor compreensdo e aprofundamento dos processos educativo
possibilitando, além de uma reflexdo critica, mudancas de perspectivas e
posturas na pratica profissional de futuros professores, levando-os a
reorganizarem suas concepcoes e acoes.

Aprendemos muito com 0s acertos, mas 0s erros tém nos ensinado o
qué, e como melhorar, mudar o percurso e quais as possibilidades de
enfrentamento. Nao ha férmulas prontas, o que existem sdo experiéncias
vivenciadas, acumuladas, analisadas e refletidas com responsabilidade,
ousadia e coragem, e compartilhas no cotidiano através do contato com outros
professores, Benjamim (1985:197-198) destaca: € preciso ndo esquecer que *“
a experiéncia de que a arte de narrar estéa em vias de extin¢do.(...)

Sabemos que as professoras demonstram, na sua pratica, a capacidade
de compartilhar com outros pares suas experiéncias. Somente com a sabedoria
que vem das experiéncias vividas no cotidiano escolar (por vezes, téo
esquecidas, desvalorizadas e desconsideradas) a formacdo docente podera
ser repensada, nas salas de aulas da universidade e neste espaco que deixa
de ser meu para ser nosso.

O recurso metodologico da narrativa possibilita problematizar processos
subjetivos da experiéncia humana. Tais processos contribuem para a
reconstrucdo de "pequenas historias" de individuos, grupos e comunidades

permitindo o conhecimento e o registro de histéria popular.
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Empregar este recurso, para o esclarecimento da minha vivéncia como
professora formada, possibilita a transmissao de meu modo de ver o mundo e a
minha histéria pessoal, com todos os seus percalgos, acertos e desacertos,
certezas e incertezas. Este procedimento é como uma fonte que brota de
minhas entranhas e permite extrair das lembrancas mais longinquas as
imagens que marcaram o meu processo de escolha de formacéao profissional e
o desenrolar desta carreira.

Entendo que narrar a prépria historia de vida é rever experiéncias, com a
possibilidade de retoma-las; torna-se possivel, assim, desvelar o processo de
recriacdo dessa memoria, compreendendo-a como memoria individual,
entretanto profundamente marcada pela memaria coletiva ou social.

De acordo com Fentress e Wickham (1992), a memodria s6 pode ser
social ao ser transmitida, ou seja, enquanto ndo é transmitida ela é individual e
pode se perder, assim, ela tem que ser primeiro articulada, nas lembrancas
grupais.

A reconstituicho da memoéria individual permite ao narrador
reinterpretacdes de si préprio, de processos e praticas de ensino, propiciando a
recuperacdo de sua experiéncia através de uma historia singular de vida,
conforme esclarece Bosi: "A narracdo da propria vida é o testemunho mais
elogiiente dos modos que a pessoa tem de lembrar. E a sua memoria" (1995:
68).

As narrativas nos levam a repensar e repensar, e isso também fazem
parte da memoria, pois ainda conforme Fentress e Wickham (1992), a memoaria
ndo é somente um mecanismo de copia de uma informacdo e armazenagem
em nossa consciéncia, ela também se faz pela experiéncia de recuperar essa
informacé&o e transforma-la, de maneira a formar pensamentos novos.

Assim, narrando minhas memarias, me atrevo a indisciplina do pensar,
do falar e do refletir, para que este estudo aconteca de forma aberta e me
permita passear com liberdade por varios assuntos, pois o ato de relembrar
exige uma fluidez de pensamentos que nao condiz com o direcionamento para
um unico tema , como “afetividade”,por exemplo. Embora acredite esteja a
afetividade nas entranhas da indisciplina, da exclusdo, da avaliagdo, da
violéncia psicoldgica exercida sobre os alunos e da escolha da profisséo, como
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se conclui através da leitura de minhas memaorias que procurei teorizar atraves

dos diversos autores que me acompanharam nesta trajetdria na universidade.

2 ESCALANDO

Faz parte da minha histéria, mas ndo gostaria de me estender contando
0s motivos que me impedirem de cursar uma universidade antes. Fato é que
apenas em 1.996 tive a “permissdo” de meu marido para voltar a estudar e
fazer uma faculdade. Os colégios jA comecavam a exigir o diploma de nivel
universitario e preservar emprego € sempre um bom argumento. Em todo caso,
dois anos antes eu ja havia me tornado uma cristd evangélica e naquele
momento o que mais me empolgava era a possibilidade de fazer o SEMINARIO
TEOLOGICO DAS |IGREJAS BATISTAS, portanto, aproveitando a
oportunidade de poder “bater asas” resolvi em primeiro lugar ir para o
Seminario Batista. Me formei depois de 3 anos e tive algumas experiéncias
dando aulas em outros seminarios.

O tempo foi passando, e eu ndo via mais a possibilidade de entrar
numa universidade, pois o meu filho ainda tinha que terminar a faculdade de
direito na PUC e pagar duas mensalidades seria impossivel. Em 2002, depois
de orar bastante sobre que caminhos Deus gostaria que eu trilhasse (o tempo
para minha aposentadoria estava proximo e a sensacdo de fim de linha
comecava a me apavorar), senti que deveria tentar o vestibular para
professoras em exercicio da Unicamp. Passei, e aqui estou escrevendo minhas
memoérias que vém (ainda ndo sei) colocar um ponto final ou apenas uma
virgula numa histéria vivida quase que exclusivamente, dentro de escolas.
Nelas aprendi a ser e a fazer ser. Nelas construi sonhos e fiz realidades. Por
elas o cansaco, minha energia, meu lazer. Por elas o trabalho e a esperanca.

Por mim, o viver, o continuar. E agora???
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2.1 VIRANDO BIXO

A recepcdo por parte dos veteranos da pedagogia foi extremamente
engracada. Nao sei dizer quem estava mais sem jeito, se eu ou eles. Afinal,
como pintar e fazer brincadeiras com uma senhora?

Bem, me liberaram das brincadeiras, mas nédo das tintas. Mesmo assim,
como pintar uma senhora sem agredir? Foi muito bom sentir o respeito deles
por mim. Me chamavam de professora... Pediam permisséo... Disse que
ficassem a vontade, procurei “fazer parte”, mas a minha tribo era outra. Eles
comecando a minha histéria como educadora e eu a deles de estudante.
Depois de uma pintura “light” me liberaram e meu filho saiu comigo como quem

leva um troféu, feliz e orgulhoso de sua mamae universitaria.

2.2 REFLETINDO SOBRE MINHA EDUCACAO

Depois de tantos anos (45 em ambiente escolar), é interessante olhar
para trds e tentar enxergar quais os elementos, quais as experiéncias vividas
na Educacdo que ajudaram a esculpir a professora que sou. Esculpir € uma
boa palavra, na realidade o que passamos nesta carreira tira ilusées, sofismas,
orgulho, mas ndo o idealismo e a crenca no ser humano. O tempo vai
passando e a imagem que inspira o artista vai aparecendo. Uns olhardo, se
identificardo e gostardo. Outros simplesmente ndo entendem, ou preferem
outro tipo de arte, mas o objeto esta ali. Eu estou aqui.

Em vinte anos de trabalho tive apenas um aluno retido. Sempre acreditei
que todos sdo capazes de aprender e procurei atender cada um na sua
individualidade. As experiéncias tristes que vivenciei com alguns professores,
serviram de alerta. As boas, estdo incorporadas ao meu viver. Minha formacéo
€ humanista. Sou politizada, critica, determinada e inconformada, ndo me
acomodo nunca.

Educacao tradicional, tecnicista,humanista, construtivista, socio
interacionista, etc... Passei por tudo isso. De tudo, tenho certeza, procurei reter
e aplicar o que encontrei de melhor. Sempre procuro dar o melhor de mim aos
meus alunos e ao meu trabalho, e se me perguntarem se existe alguma coisa

que faz com que criancas e pessoas recebam um bom tipo de educacédo e
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formacdo apesar de todos estes métodos e “ismos”, eu diria que é a
afetividade, a paixao pelo seu trabalho e pelo ser humano. A paixéo nos leva a
utopia, nos faz voar, nos tras vida e toda aprendizagem esta impregnada de
afetividade. A trama que se tece entre alunos, professores, contetdo escolar,
livros, escrita, etc., ndo acontece puramente no campo cognitivo. Existe uma
base afetiva permeando essas relagoes.

E foi a paixdo pelo ensinar, o respeito e a afetividade de alguns
professores da UNICAMP que marcaram a minha vida universitaria e me
fizeram realmente querer fazer parte deste mundo de desafios e descobertas,
trazendo novos sonhos e renascendo a esperanca de um futuro longe dos
tricos e de cadeiras de balango. Nada contra as cadeiras de balan¢o, mas acho
mais interessante balancar o mundo do que se balancar nele ou o que é pior
ser balangada por ele.

Eles foram amigos, pacientes nos nosSsos primeiros passos, respeitaram
nossa historia e mostraram com amor o mundo que se abria a nossa frente.

No primeiro semestre de faculdade aconteceu algo interessante.
Tivemos duas outras professoras que nos levaram a ouvir a Secretaria de
Educacado de Cuba falando sobre a Formacao de Professores em Cuba. Como
avaliacdo solicitaram que fizéssemos uma producdo escrita sobre o evento.
Elas citaram varios tipos de producéo escrita, e salientaram que entre eles a
crdnica seria o mais dificil, por isso ndo esperavam que alguém apresentasse 0
trabalho daquela forma. Bem, eu fiz uma crénica. Todo mundo gostou, menos
uma delas por discordar da minha posicdo critica quanto a exploracdo dos
professores em Cuba. De qualquer forma, me impressionou a verdade de que
a luz na casa dos professores € a Ultima que se apaga. L&, como c4, as trevas
da ignoréancia sao vencidas pela tenacidade dos professores. Aqui esta ela, a

minha primeira cronica. Pode ndo ser uma obra prima, mas eu escrevi.

FORMACAO DE PROFESSORES EM CUBA
A Ultima luz que se apaga...

Juanita é uma jovenzinha sonhadora, ela quer ser professora.
N&o uma professora qualquer, ela quer ser a melhor e para isso
vai ser aluna. Vai ter que estudar e trabalhar. Jornada dura? N&o
importa. Joanita quer ser aluna. Joanita quer ser professora. Quer
ter o prazer de descobrir que ndo existe verdade absoluta; que
nada pode saciar a sede do conhecimento; que as suas
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experiéncias pessoais, jamais poderdo se igualar ao relato de
situacBes vividas por outra pessoas; que o mundo € maior que
uma ilha e que a ilha € bem menor que um sonho.

Juanita € uma menina, quer perguntar e quer respostas. Quer
conhecer outros mundos e outros caminhos. Quer decidir entre o
bem e 0 mau que o seu juizo permita concluir. Quer viver para si e
para o mundo, pensar com liberdade, escutar outras cancdes,
rascunhar seus pensamentos com a escrita dos poetas, filosofos
ou loucos, ndo importa, quer a pena para escrever. Que pena...

Juanita tem coragem, ela é forte é saudavel. O trabalho é
importante. Sem saude...sem trabalho .

Juanita é saudavel, e sendo saudavel dorme, e sonha. Juanita
sonha transformar a sociedade, para matar a sede, a sede do
saber, da alma inquieta, da liberdade , do concluir, do dizer e do
ensinar.

Juanita quer ser professora, porque ela ouviu dizer, assim bem
baixinho, hum sussurro que veio de muito longe, que uma certa
Olga disse no Brasil, que a noite, quando tudo é escuro, quando
todos estdo dentro de suas casas, quietos e silenciosos, quando
0S corpos se rendem ao cansaco, quando o sono liberta os
sonhos . Uma luz, uma luz continua acesa e esta luz, a da casa de
um professor, é sempre a Ultima que se apaga.

Juanita quer a vigilia. Juanita quer a luz. Juanita quer a vida.
Juanita quer ser professora...

2.3 A UNIVERSIDADE

Entrar na Universidade aos 50 anos de idade, abriu uma nova
perspectiva de vida e de sonhos relacionados com minha carreira. Hoje, eu
estou em processo de aposentadoria por invalidez. Tenho que terminar o
tratamento contra o cancer, e rever metas para um futuro diferente daquele que
construi durante toda a minha vida. Muitos perguntam porque continuo
estudando se provavelmente ndo poderei trabalhar mais. Explico que apesar
de tantos anos de préatica docente havia um vazio que s6 o conhecimento
poderia preencher. Perguntas precisavam ser respondidas. Reflexdes
precisavam ser feitas. Eu ndo poderia terminar minha carreira sem tentar
preencher um pouco deste estranho e misterioso “vazio“ , que cresce a medida
que estudamos cada vez mais e que da uma fome saudavel de viver. Viver é

tudo o que preciso.

2.4 VIVENDO E APRENDENDO COM O PASSADO

Um dos professores da faculdade de educacéo nos fez ver a importancia

de refletir sobre a nossa prépria pratica criando um intercambio entre o
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cotidiano e questbes académicas. Ele solicitou que narrassemos fatos de
nossa vida para producdo de conhecimento através da histéria...

A HISTORIA QUE FIZ

NA LOUSA DA VIDA...

3 MEMORIAS DE GIzZ

lousa. Estou
tdo cansada e sem forcas devido ao periodo de enfermidade que estou
enfrentando que resolvo sentar e me dar um tempo. Estou com a roupa
manchada de giz. Olho para a lousa. Quantas vezes escrevi? Quantas
apaguei? Quantas histérias desfeitas? Viraram p6. P6 de giz espalhado pelo
chao, pelos meus pertences ...

Como tudo comecgou? Olho para a lousa novamente, vejo minha vida.
Todos os dias escrevo a minha histéria como professora, mas apago. Como
resgatar isso? Observo a lousa. Os fantasmas das palavras que foram
apagadas, ainda estdo &, assim como marcas e riscos que persistem. Esti
tudo misturado e ilegivel, mas uma letra aqui, outra ali... E talvez eu possa pelo
menos em parte recuperar um pouco da histéria que apaguei.Busco na

memoria...Que angustia! Onde estara?

A HISTORIA QUE FIZ
NA LOUSA DA VIDA.
PALAVRAS DE GIZ
QUE O TEMPO APAGOU.
MEMORIAS QUE O VENTO
SOPROU E PARTIU.
VOCE VIU?
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3.1 ?COMO ALGUEM PODE APRENDER A LER E A ESCREVER
SOZINHO?

Para que uma crianca aprenda € necessario que ela tenha o
desejo de aprender(...) nada nem ninguém pode obrigar
alguém a desejar (CORDIE,1996:23).

Esta pergunta me acompanha e ndo tenho resposta. O fato de ter
acontecido comigo é ainda mais intrigante, pois como professora gostaria de
entender como ocorreu, mas nao consigo me lembrar. Desta forma, a pergunta
cuja resposta estd dentro de minhas lembrancas fica sem elucidacédo. O
memorial...

Na verdade lembro-me de ter uma avé que contava muitas historias. Ela
nao lia contava. Sentavamos na rede e fichAvamos ouvindo... Contos de fadas,
histérias de vida, de amigos, de fantasmas, de meu nono, quantas histérias...
Meu nono, tenente coronel que lutou na Primeira Guerra Mundial, também
tinha muitas historias para contar e eu ficava ali, embevecida (como meu nono
era lindo) imaginando o meu soldado predileto, suas aventuras, suas tristezas,
sua coragem, o terror da guerra... O meu herdi assumia ares de crianca
assustada nas festas juninas. As bombas assustavam o meu super nono. Elas
ecoavam na noite e meu nono se calava, se aninhava na poltrona. Estatico.
Olhar preso no chdo. Sem vida. Uma crianca. Lembro-me de ficar ao lado
dele... protegendo... do que ndo sei, mas eu ficava ali. O meu nono... 0 meu
herdi...

Em 1998 tive a felicidade de ter meu sobrinho como aluno em uma
classe de 32. série e a presenca dele me inspiraram a fazer um projeto para as
aulas de Historia que considerei extremamente positivo e gratificante. Logo que
as criancas construiram conhecimentos prévios no que se refere a leitura de
certidbes de nascimento , carteiras de identidade e outros documentos, tivemos
algumas aulas onde foi construida a arvore genealdgica das familias e foram
levados para a sala de aula objetos que tinham significados importantes para a
histéria da familia (objetos antigos) e cada aluno deveria contar para a classe

uma pequena histéria destes objetos e 0 porque de sua importancia.
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No ultimo dia de exposicdo e relatos levei para a classe um apito que
havia pertencido ao meu nono, mas néo disse da minha relacdo de parentesco
com ele. Disse as criangcas que através da analise dos documentos que
estavam comigo, nos iriamos descobrir a identidade do dono do apito, sua
histéria e quem eram o0s seus parentes. Avisei que era parente de um
funcionério da escola e que eles também deveriam descobrir qual. Depois de
tocarem o apito até me deixarem fora de Orbita sairam todos felizes ja
apostando qual o grupo que iria descobrir o enigma em primeiro lugar. Nas
aulas seguintes fui distribuindo xérox de documentos para cada grupo e a
medida que os dados eram coletados e os documentos analisados apresentava
outros até que vieram as fotos etc. Foi muito produtivo. A pesquisa demorou
quatro aulas até que chegaram na minha certiddo de nascimento. Um grupo
deduziu que era eu a parente do dono do apito antes mesmo do grupo do meu
sobrinho, mas ainda estava em duvida por causa do sobrenome diferente, foi
quando uma garota de outro grupo lembrou que antigamente era comum as
pessoas trocarem de sobrenome quando casam. Neste momento mostrei a
minha certiddo de casamento. Foi muito legal!!! Esta atividade envolveu os
alunos de forma ludica e interessante ultrapassando minhas expectativas de
aprendizagem e conceitos adquiridos além de ter sido um momento prazeroso
de descobertas entre familiares dos alunos. Varios pais comentaram que
ficaram quase loucos tentando achar documentos antigos da familia,
procurando dados, resgatando historias, etc, mas que a experiéncia havia sido
extremamente gratificante. Para o autor russo Leontiev (1988) uma atividade
de aprendizagem se contrapfe a uma simples tarefa escolar que, por ndo ser
uma atividade, pouco contribui para a aprendizagem. A diferenca entre ambas
esta na relacdo que se estabelece entre os objetivos aos quais uma atividade
estd ordenada e os motivos que estimulam o sujeito a participar dela. S6 se
pode falar de atividade quando o objetivo da agao coincide com o motivo de
quem a realiza. E como o motivo sempre nasce de uma necessidade, o que
motiva 0s sujeitos sdo suas necessidades.

Pensando assim, a autora Mizukami (1986:77-78), numa abordagem
cognitivista coloca que o professor atua investigando, pesquisando, orientando
e criando ambientes que favorecam a troca e a cooperacdo. Ele deve criar

desequilibrios e desafios sem nunca oferecer aos alunos a solucao pronta. Em
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sua convivéncia com alunos, o professor deve observar e analisar o
comportamento deles e trata-los de acordo com suas caracteristicas peculiares

dentro de sua fase de evolucéao.

3.2 MEU PAI

Meu pai trabalhava muito, saia cedinho e voltava tarde da noite. Todo o
dia me sentava com ele para assistir 0 Reporter Esso. Ninguém gostava. Meus
irmaos queriam assistir outros programas, mas aguela era a hora do meu pai
ver televisdo e a minha de ganhar um colo gostoso. Ele ouvia as noticias e
comentava comigo. N&o sei se por ndo ter com quem falar (minha méae estava
cuidando dos menores ou arrumando a cozinha) ou por que ele queria me
ensinar alguma coisa, engracado, meu pai sempre me ensinava alguma
coisa...Aprendi a ser fanatica por noticias e a refletir sobre elas, aprendi a
guestionar, a exigir, a me indignar , como diz Paulo Freire, e a lutar por um
mundo melhor.

Augusto Cury ndo é um autor classico, mas aprendi muito com ele. Ele
diz que:

Os pais que nao ensinam seus filhos a ter uma viséao critica dos
comerciais, dos programas de TV, da discriminacdo social os
tornam presas faceis do sistema predatdrio... Prepare seu filho
para “ser”, pois 0 mundo o preparara para “ter”.(Cury 2003:29).

Pois bem, meu pai me mostrava a realidade, mas também contava
histérias. A maioria delas eram lidas. Sempre que podia aparecia com livros
em casa. Nunca eram livros novos, ndo sei onde ele os conseguia. Adorava
suas histérias. Meu pai tinha dons artisticos. Cantava 6pera, tocava piano (de
ouvido), pintava, desenhava. Puxa, ndo havia o que ele ndo soubesse fazer,
mas ele ndo fazia sozinho, deixava que nos seus filhos, embora muito
pequenos, participassemos de tudo. Quando desenhava, desenhavamos
também e assim por diante. Hoje que lido com criancas fico pensando que
paciéncia tinha meu pai. Estes momentos aconteciam a noite. A televisdo

desligada. Meu pai amava estar conosco. Fica aqui a licao:

Os pais que se preocupam em dar a sua historia a seus filhos se
tornam inesqueciveis...Bons pais sdo enciclopédias de
informac6es, pais brilhantes sdo agradaveis contadores de
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histérias. S&o criaturas, perspicazes, capazes de extrair das
coisas mais simples belissimas licdes de vida.(Cury 2003:47).

3.3 SOLETRANDO

Voltando ao assunto da minha alfabetizacdo. Lembro-me de algumas
vezes tentar copiar o0 que meu pai escrevia. Sei que ele me dava papel e lapis.
Fiz muitos a e i 0o u , mas lembro que tentei ler o que os livros diziam
quando néo tinha ninguém para contar historias.

Penso que na verdade aprendi a ler primeiro, pois esse era 0 meu
objetivo. Eu queria ler histérias.

Augusto Cury (2003:132) em seu livro Pais brilhantes e professores
fascinantes diz que:

educar € contar histérias. Contar histérias é transformar a vida
na brincadeira mais séria da sociedade. A vida tem perdas e
problemas, mas deve ser vivida com otimismo, esperanca e
alegria. Pais e professores devem dancar a valsa da vida como
contadores de historias.

3.4 ISABELA

1987 — Ela era uma garota linda. Os olhos enormes, azuis que pareciam
estar sempre olhando através de nds mesmos. Ela nunca falava nada. No
maximo monossilabos. Saiu da primeira série depois de muita luta, sabendo ler
e escrever o suficiente para enfrentar a minha classe de 22. série, mas o
médico da familia ja havia dito para a mae dela que ndo esperasse grandes
mudancas, na verdade ela teria muitas dificuldades em aprender as coisas.

Isabela ndo participava das aulas. Seus olhos grandes fitavam o vazio.
Mas sabia ler e escrever enquanto que eu procurava ler e entender o seu modo
de ser. Mizukami (1986: 77-78) diz que;

em sua convivéncia com alunos, o professor deve observar e
analisar o comportamento deles e trata-los de acordo com suas
caracteristicas peculiares dentro de sua fase de evolugéo.
Quanto para descobrir! Quanto para aprender!!
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Sempre gostei de contar histérias. As minhas aulas sempre foram
repletas delas. Histérias de vida, dos livros que li, ou que inventei. Historias que
explicam a Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. Historias para rir.
Historias...

Pois a minha pequena gostava de ouvir. Ela sorria, os olhos brilhavam,
mas nao falava, ou melhor, rabiscava o tempo todo. Um dia cheguei perto dela
e perguntei se gostava de desenhar, pois percebi que ela rabiscava o tempo
todo. Ela ndo respondeu. Continuei. Eu iria dar um caderno de desenho so
para ela, assim ela poderia rabiscar ou desenhar sempre que quisesse. Nao
toquei no fato dela estar estragando todo o material com 0s seus rabiscos.

Borges (1995) em seu artigo “O professor na década de 90" explica
gue, os professores devem valorizar mais os alunos, ou seja, énfase no aluno e
ndo na matéria como estamos fazendo. E importante citar que isto n&o significa
dizer que o professor abandonara seus conteudos, pois somente aqueles
professores que alcancaram um alto grau de conhecimento sobre seus
conteudos €é que sdo capazes de se libertarem dos mesmos, para
efetivamente, dar atencdo devida para as reais necessidades de seus alunos.
Acredito que o professor deve valorizar seu aluno permitindo que o mesmo
avance em sua jornada do aprender, onde ele construa e reconstrua, elabore e
reelabore seu conhecimento de acordo com sua habilidade e seu ritmo.

No dia seguinte entreguei o caderno para ela logo ao entrar na sala de
aula. Ela me olhou de forma estranha. Confirmei que poderia desenhar quando
quisesse. Comecei a aula contando a historia da familia Einstokovisck,
desenhei as personagens na lousa e expliquei que eles iriam nos acompanhar
durante as aulas de matematica. Isabela desenhava. No final da aula perguntei
se poderia ver o seu caderno de desenhos e qual ndo foi minha surpresa ao
ver gue nao haviam rabiscos. La estava a familia Einstokovisk e frases que
contavam as aulas dadas. Fiz festa, coloquei coragbezinhos e devolvi o
caderno.

Primeira redacdo do ano. Nossa! Ela sabia escrever. Fiquei muito feliz.
Fiz elogios. Perguntei se podia ler para a classe. Ela concordou, muito
encabulada e vermelha, mas concordou. A historia estava boa mesmo.
Aproveitei e li as redagbes de outras criangas, mas para ser sincera a dela

extrapolava em capacidade, coeréncia, criatividade, organizacéo etc. Coloquei
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as historias no mural. No dia seguinte, um presente: uma histoéria feita em casa
s6 para mim (ndo era para ler para os outros). Fiz festa. Ela sorriu.

Enquanto eu dava aula, Isabela desenhava e escrevia sobre os
desenhos. Todo dia uma historinha diferente. Parecia que ndo prestava
atencao nas aulas, mas fazia os exercicios corretamente. Como ela conseguia
prestar atencdo nas aulas e escrever ao mesmo tempo? N&o sei. As tarefas
nao terminadas em classe ela levava para casa. Nao combinamos nada. Foi
um acordo mudo. Ela simplesmente comecou a trazer as ligdes. O tempo foi
passando e ela ja organizava melhor o seu horario. Conversava (pouco), mas
participava das aulas. Sua mée nado acreditava no que estava acontecendo.
Disse que Isabela chegava em casa, fazia as licbes, ensinava a mée do meu
jeito e ainda contava tudo o que aconteceu na classe, inclusive as minhas
histérias. E um perigo! Crianga conta tudo (do jeito deles e com toda a fantasia
possivel). Isabela desabrochou? Nao, virou borboleta. Saiu do seu casulo, e
gostava da liberdade de poder voar quando quisesse sugando o néctar da flor
gue bem entendesse. Hoje € uma adulta sonhadora. Continua diferente. Esta
casada com um artesdo, vive no litoral “na paz e no amor”. Seus pais
continuam se preocupando com ela e com o marido também, afinal, alguém
tem que se preocupar, trabalhar sério etc. Mas Isabela parou de escrever. Por
gue sera? No ano passado encontrei com seu irmdo mais velho. Dei para ele
quatro livros de histéria que ela havia escrito quando foi minha aluna. Pedi que
levasse para ela ver e depois me devolvesse. Em seguida recebi um
telefonema choroso de sua mée, pedindo os livros. Ora, livro que néo é lido
estd morto, ndo € mesmo? Figuei sem os livros, mas pedi que ela tentasse
edita-los. Eu ja havia feito este pedido aos pais da Isabela quando era minha
aluna, mas....

Constatei com Isabela que: a medida que o individuo evolui em
conquistas cognitivas, a vinculagdo afetiva passa a nutrir-se através destas

vias.

Instala-se 0 que se poderia denominar de forma cognitiva de
vinculacdo afetiva. Pensar nesta direcdo leva a admitir que o
ajuste fino da demanda as competéncias, em educacao, pode
ser pensado como uma forma muito requintada de comunicacéo
afetiva. (Dantas 1994: 45-51)
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Madalena Freire(1994), ao escrever sobre “o sentido draméatico da
aprendizagem”, defende que os instrumentos essenciais para o professor, na

sua atuacdo em sala de aula,sdo o ver (observar), o escutar e o falar.

Observar, olhar o outro e a si proprio, significa estar atento,
buscando o significado do desejo, acompanhar o ritmo do outro
buscando a sintonia com este. A observacdo faz parte da
aprendizagem do olhar, que ¢é uma acdo altamente
movimentada e reflexiva. Ver é buscar, tentar compreender, ler
desejos. Através de seu olhar, o educador também langa seus
desejos para o outro. Para escutar, ndo basta, também so ter
ouvidos. Escutar envolve receber o ponto de vista do outro
(diferente ou similar ao nosso), abrir-se para o entendimento de
sua hipétese, identificar-se com sua hipédtese, para
compreensdo do seu desejo. Para falar, ndo basta ter boca, é
necessario ter um desejo para comunicar; pois todo desejo
pede, busca comunicacdo com o outro. Também, “ todo desejo
¢ desejo do outro”. E o outro que me impele a desejar... E na
fala do educador, no ensinar (intervir, devolver, encaminhar)
expressdo de seu desejo, casado com o desejo que foi lido,
compreendido pelo educando, que ele tece seu ensinar. (Freire,
1994,68)

3.5 ESCOLA PRIMARIA E CONSEQUENCIAS NA MINHA PROFISSAO

Periodo de 1959 a 1962...

N&o me recordo, de minha m&e ou meu pai terem se esforcado para me
ensinar a ler e a escrever. Aquilo era um passatempo, uma brincadeira, um
estar junto.

Antes de completar 6 anos de idade(5 e alguns meses), minha mae
matriculou meu irmé@o mais velho que ja estava com sete, na escola do Sesi
que ficava dentro da Vidraria Santa Marina. Esta escola atendia aos filhos de
funcionérios da Santa Marina. Meu pai ndo trabalhava la, mas um amigo que
era porteiro da Escola conseguiu uma vaga para meu irmdo. Viviamos com
grandes dificuldades financeiras e conseguir uma vaga nesta escola era um
sonho de meus pais.

No primeiro dia de aula eu e minha mae fomos levar meu irmao, que
desandou a chorar e nédo queria ficar de jeito nenhum. Ao passo que eu,
estava morrendo de vontade de estudar. Lembro-me da professora tentando

fazer o meu irmdo permanecer na aula. Minha méae estava super aflita, com
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medo de perder a vaga, até que a professora teve a idéia de sugerir que eu
ficasse junto com ele, para fazer companhia. O meu irmédo parou de chorar e
eu subi as escadas na maior alegria. Assim foi durante alguns dias. Em
seguida minha mae foi chamada na escola para conversar. As professoras
disseram que descobriram que eu ja sabia ler e escrever, de uma forma
rudimentar, mas ja sabia, estando portanto num nivel mais adiantado do que
meu irmdo e os outros alunos que haviam adentrado ao primeiro ano. Elas
queriam saber em que escola eu estava (naquela época ndo se aceitavam
criangas no primeiro ano sem terem o0s sete anos completos ou quase). Minha
mae explicou que ndo sabia como isto havia acontecido e que para ela isso
também era uma surpresa. As professoras entusiasmadas, fizeram um trato
com minha mae. Eu também seria matriculada no primeiro ano. Estaria
estudando na mesma classe de meu irm&o, mas nossos documentos teriam
datas alteradas. Assim, 0 meu irméo tinha nos documentos escolares a data de
nascimento em 1952 e eu em 1953.

Eu adorava a minha professora. Era muito bonita, firme, competente e
delicada. Tudo dela era muito organizado, e distinguia-se das outras pela
afetividade e respeito, ndo so pelos alunos como também para com o0s pais e
funcionérios. Ela foi minha professora nos quatro primeiros anos do ensino
fundamental ou primario, como era chamado e fez crescer dentro de mim o
desejo de ser professora também. Queria ser igual a ela.

Segundo Hillal (1985:19)

o primeiro professor de uma crianca tem muito grande
importancia na atitude futura desse educando, ndo s6 durante a
sua fase de aprendizagem, mas na sua relacdo com os
sucessivos professores.

N&o posso negar esta afirmativa pois sei o quanto foi verdadeira
na minha vida. Quanta saudade da professora Egle!!!

A classe era cheia, mas as criancas com rarissimas excecoes,
respeitavam os professores e nao faziam bagunca. Lembro-me de um aluno,
filno do portugués da padaria que era muito rebelde e malcriado. Um dia ele
deu um chute na barriga da minha professora. Ela estava gravida e ficamos

preocupados com o nené. Gracas a Deus nada aconteceu. O garoto nao foi
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suspenso nem expulso. Minha professora era assim. Ela nos amava. Sinto que
nos amava e nos entendia. Nao me lembro de ter visto represalias por parte
dela com o “Joaquim” e ele foi seu aluno também durante os quatro anos do
primario. Engracado que isso s6 fazia com que a respeitdssemos e
amassemos cada vez mais.

Nas relacbes vividas em sala de aula, costuma surgir hostilidade da
crianca em relacdo ao professor; tanto pela falta de éxito da crianga, pela
severidade do professor, por motivos pessoais oriundos da familia, quanto por
problemas afetivos de origem psiquica, mais secreta da crianca. Wallon, diz
que determinada conduta, em relacdo ao professor, pode ocorrer ainda em
funcdo dos seus colegas, para chamar a atencao, por vaidade, por sentimento
de inferioridade ou simplesmente pelo desejo de os cortejar.

Diante das situacdes conflitantes, que nés professores vivenciamos
diariamente na sala de aula com nossos alunos, e gerados por essas condutas
Wallon alerta ainda que se, o professor tiver conhecimento do conflito eu-outro
na construcéo da personalidade, recebe essas atitudes com mais calma, e ndo
as toma como afronta pessoal. Se assim o fizer, terd maior possibilidades de
controlar a manifestacdo de suas reacdes emocionais, e encontrar caminhos
para soluciona-las. (in DANTAS, 1997).

Portanto, refletir e avaliar as situacbes de dificuldades, buscando
compreender os motivos e as reacgdes jA € um meio de reduzir a atmosfera
emocional. Assim se faz necessario identificar os fatores responsaveis pelos

conflitos, o que possibilitard o aperfeicoamento da pratica.

2.11 O ANJO E A BRUXA

1986- Uma das recomendacfes que recebi no curso Normal foi a de
deixar as unhas sempre lixadas e curtas. Certa vez ao terminar o recreio t ive
gque socorrer uma crianga que estava sendo agredida por outro aluno. O aluno
agressor além de ser muito maior é descendente de indios. Tinha orgulho disso
e gostava de mostrar o seu lado “bravo, selvagem e forte” como dizia serem os
indios , mas com isso vivia metido em encrencas. Ele estava deitado sobre o

outro garoto e tentava enforca-lo. Nao tive alternativa a ndo ser puxa-lo para
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tras com forca e diante dos outros alunos, deixa-lo sob a guarda de um
funcionério da escola até que a coordenadora viesse conversar com ele. Tudo
poderia ter parado por ai, mas o seu orgulho ferido e seu vocabulario infantil,
fez com que ele dissesse ao pai que eu 0 havia arrastado com forca e batido
nele. Eu ja estava de saida quando fui chamada na diretoria. O pai do aluno
estava possesso e queria ir dar parte na delegacia. A minha sorte foi o fato ter
acontecido diante de todos os outros alunos e das professoras de outras
classes. Caso contrario estaria seriamente enrascada, mas o pai ndo se dava
por vencido: -Crianca ndo mente!-dizia.

Cansei de ouvir esta frase. Algumas pessoas acreditam piamente na
inocéncia imaculada das criancas, até dizem que fantasiam, mas néo
acreditam que mentem. A verdade é que j& lidei com muitas criangcas nada
“criancas”.

Diante da falta de provas o menino mostrou ao pai alguns machucados
com casca e alguns riscos de arranhdes na pele também ja com aquela
casquinha familiar de ferimento velho. Era ébvio que eram ferimentos antigos,
mas eu tinha que ser crucificada. Mostrei que n&o tinha unhas compridas
(Santo Magistério!) que pudessem ter feito os machucados. O pai do aluno
disse que eu devia ter cortado depois do ocorrido. Pode? Ficou assim: o dito

pelo ndo dito. O anjo e a bruxa.

2.12 A MENTIRA: CONSIDERACOES SOBRE O CONTEXTO

Segundo Piaget no livro Juizo Moral da Crianca (1932/1994) a crianca
ndo faz distingdo entre mentira, atividade ludica e fantasia antes dos 6 anos.
Até essa idade, ndo é possivel definir as fronteiras entre a fantasia e a
realidade, entre o desejo e o factual, entre 0 eu e 0 ndo-eu. Deste modo, €&
possivel inventar histérias com muita imaginacdo e animacéo. Depois dos 6
anos, a fase das invencfes comeca a diminuir, embora ainda brinquem com a
realidade e criem situacdes que gostariam de viver. Apos 0s 7-8anos, a mentira
torna-se intencional. Nesta altura ja tém nocdo dos valores morais e sociais,
sabem diferenciar as verdades das mentiras, e quando o fazem é porque

querem fugir as suas responsabilidades, ttm medo de serem castigados, para
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melhorar a sua auto-estima ou ainda para conquistar o carinho dos pais ou

chamar a atencéo.

A questdo do desenvolvimento da moralidade no ambito educacional

requer uma intervencao deliberada e sisteméatica por parte dos professores.

Apesar de a autonomia estar inserida nos temas transversais do documento
“Etica”(PCN), portanto, um tema que percorre todas as disciplinas, ndo aparece
como obrigatério na pratica pedagogica. Mas devemos ressaltar que, mesmo
ndo havendo esta obrigatoriedade com relacdo ao tema, as atitudes cotidianas
do universo escolar, especialmente nas relagcdes professor-aluno, pressupéem:
regras, respeito, situacdes de justica e injustica, autoridade e autonomia. Estes

sdo componentes do desenvolvimento da moralidade .

Mas, ndo devemos ter a ilusdo de que, ao se trabalhar com conteudos
da moralidade, as criancas sigam fielmente o que |Ihes foi proposto, pois, assim
como nos demais conhecimentos, no que se refere a autonomia,

a realizacdo dos objetivos propostos implica necessariamente

que sejam desde sempre praticados, pois ndo se desenvolve
uma capacidade sem exercé-la (Brasil, 1997:94).

Para Piaget (1932/1994 p.120), “dizer a verdade s6 se tornard uma
exigéncia moral na propor¢édo dos encontros do pensamento préprio com o dos
outros.” Portanto, quando a crianca for capaz de colocar-se no lugar do outro.
Enquanto a criangca permanece egocéntrica, ou seja, presa somente aos seus
pontos de vista, a verdade ndo podera interessa-la e buscara atender apenas
seus desejos e fantasias.

Por outro lado, os estudos de Piaget (1932/1994 p.120-155) sobre a
consciéncia da mentira, sugerem que as relacdes de coacdo ndo sao as mais
adequadas no contato entre professores e alunos e podem, inclusive, interferir
negativamente no desenvolvimento do juizo moral, reforcando o egocentrismo

e a heteronomia naturais da crianca.

3.8 JOSEFINA

28



Josefina era uma aluna muito pobre, negra e muito magrinha que
comecou a frequentar a mesma escola. Ficava sempre longe das outras
criangas pois era muito acanhada. Como era de se esperar ninguém procurava
brincar com ela. Tinha problemas de aprendizagem e cheirava ovo frito (sua
mae passava Oleo no seu cabelo para poder pentear melhor), mas a minha
professora parecia ndo perceber nada disso. Estava sempre perto dela
esbocgando carinho e tentando ajudar. Agora eu vejo como deve ter sido dificil
para a Josefina. Ela sabia que ndo era aceita pelo grupo. As criangcas que
estudavam ali ndo eram ricas, mas tinham uma casa, comiam bem e eram bem
cuidadas. Josefina ndo. Josefina morava num cortico no final da avenida Santa
Marina. Lembro que algumas mées foram falar com a professora por causa do
cheiro da Josefina e porque descobriram que ela ndo usava calcinhas (néo
usava porque nao tinha). Essa historia estigmatizou ainda mais a Josefina, ndo
me recordo quando ela deixou a escola , mas ndo esta na foto de minha
formatura do quarto ano. Lamentavelmente, como se Vvé, para as criancas de
classe pobre, que tém de um lado, um meio familiar ndo favoravel ao seu
desenvolvimento social e cognitivo, e de outro, uma sociedade e um mercado
de trabalho que explicitamente subestima e marginaliza agueles com poucas
habilidades intelectuais desenvolvidas, o fracasso escolar, a exclusdo do
mercado de trabalho, a marginalizagdo social, e finalmente a pobreza e a
alienacdo parecem ser-lhes pré-determinadas. Conheci a Josefina cerca de 48

anos atras e a histéria continua a se repetir.

3.9 FORMATURA: NOVOS CAMINHOS

A formatura do quarto ano primario era um marco na vida das criangas
na época da minha infancia. Na minha familia ndo foi diferente. Meus pais se
viram numa situacao bastante dificil. Onde nossos filhos vao estudar? Os meus
tios (irméos de meu pai) eram religiosos (dois padres e uma freira). Todos eles
professores e até diretores de Colégios particulares em Campinas, Santos e
Rio de Janeiro. Meu pai se sentia humilhado de ndo poder dar a mim e aos
meus irmaos um estudo em colégio particular catélico. A familia também nao
se dispunha a ajudar. Minha tia que era diretora de um famoso colégio na

cidade de Santos se ofereceu para garantir o0s meus estudos, mas eu teria que
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estudar em regime de internato e trabalhar fazendo pequenos servicos no
colégio. E claro que isso ndo agradou meus pais, mas naquela época o
governo proporcionava algumas bolsas de estudo. Eu e meu irm&o prestamos
exames para conseguir essa bolsa e obtivemos éxito. Uma federal e outra
estadual. Como cada uma delas pagava 50% das mensalidades, por termos
conseguido as duas, teriamos nossos estudos garantidos em sua totalidade,
devendo porém manter as nossas notas dentro de um certo patamar (ndo me

lembro qual).

3.10 PROBLEMAS COM A IDADE

Mais uma vez, tive problemas com a idade. Naquela época para
ingressar na 52. série o aluno deveria estar com 11 anos. E claro que eu n&o
tinha esta idade. Assim, por forca da lei, embora tivesse excelentes notas e
estivesse plenamente capacitada, tive que fazer um ano de ADMISSAO. A
Admissdo era um periodo preparatério para que as criancas pudessem
adentrar no ginasio. Naquela época e até hoje, as leis e parametros que regem
a Educacéo no nosso pais continuam fazendo vitimas, como se tratassem com
mercadorias ou coisas, ao invés de seres humanos, tdo ricos em suas

particularidades, experiéncias e necessidades.

3.11 EU, JOSEFINA...

O Colégio era enorme e freqientado por alunas de classe social bem
diversa da minha. Ficava nos Campos Eliseos ao lado do Palacio do
governador. Era um colégio s6 de meninas. Eu era uma das menores da
classe, para ser sincera, sempre a mais nova, mas em comparacao com
algumas, muito mais nova. Eu ndo conseguia entender, mas algumas ja tinham
repetido de 2 a 3 vezes cada série. Eram mocinhas, com seus 14, 15 anos. Eu
ndo entendia porque pessoas tdo ricas pudessem ter problemas na escola.
Elas tinham tudo. Moravam em bairros de classe alta, vinham para a escola de

perua ou motorista particular e mesmo assim iam tdo mal nas aulas. Elas
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simplesmente ndo estudavam, nem de preocupavam. SO pensavam nas festas
e nos hamorados.

N&o foi facil fazer amizades e ser aceita pelo grupo. Afinal eu s6 podia
ser companheira no periodo escolar, fora dali nossas vidas eram totalmente
diversas, mas por ser uma espécie estranha, pequena, feinha e sem glamour,
me tornei uma espécie de mascote. Ficava junto, mas ndo pertencia ao grupo
isso estava bem claro. Era uma concessdo. E claro que haviam outras
meninas, estudiosas, quietinhas, bem comportadas e... bobinhas. E as terriveis
eram bem mais interessantes.

Dedicacdo aos estudos nunca foi um sacrificio. Era como falar ou
respirar. Sempre fiz o melhor que pude, mas a minha classe social ndo permitia
ser aceita com bons olhos pelas freiras. Eu sentia isto sempre, mas procurava
ndo me abater. Uma vez isso ficou muito evidente. Uma editora fez um
concurso, a nivel estadual, onde os estudantes estariam concorrendo a uma
enciclopédia daquelas que todo mundo quer. Os representantes da editora
estiveram no colégio e tivemos um tempo minimo para fazer as redacdes em
sala de aula. Passados alguns meses, fui chamada na diretoria e tive a noticia

de que havia ganhado o concurso, nos seguintes moldes:

- N&o sei como, mas vocé conseguiu 0 primeiro lugar.
Daqui a pouco na hora do recreio vocé recebera a
enciclopédia.

Pois €, fiquei assim, muda, nem alegre, nem triste. Alguém gque nao
merece estar onde esta. Alguém que ndo merece o que tem. Eu um favor da
sociedade no meio da burguesia.

A entrega foi mais lacdnica ainda. Mais uma vez nenhum incentivo,
nenhum parabéns. Cadé meu pai? Ele adoraria estar ali. Cadé minha gente,
minha mée. Cadé quem me ama? Nada. Eu ali, sozinha, tendo que andar até
a Avenida Sao Jodao carregando livros pesadissimos, pegar um 6nibus e andar
pelo menos mais 1 Km até chegar em casa? Eu e o peso da minha audacia.
Concluséo: Os livros foram sendo levados um a um, juntamente com minha
mala pesadissima de material escolar. Fizeram poeira na estante, e me

acompanharam em cada mudanca de casa por onde minha familia passava e
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de cidade também. Simplesmente ndo conseguia usa-los. Eu que adorava
livros. Nos meus aniversarios e Natal, os pedidos sempre eram: livros e roupas.
Nunca um brinquedo, nunca um jogo. Sempre livros. Ha alguns anos atras dei
os livros. Foram para o Amazonas, fazer parte de um projeto de ajuda aos
povos daquela regido. O peso deles era muito grande... ndo sei como nao

afundaram o barco.

3.12 SAO MUITAS AS JOSEFINAS

1988 — Adriana com outras trés amigas estavam na minha classe por
fazerem parte de um grupo de meninas do Lar Escola. Elas frequentavam as
aulas com as criancas do colégio, almogavam nas dependéncias do Lar Escola
e depois tinham atividades de Educacdo ndo Formal. A tarde depois de
jantarem iam para casa com suas maes. Eram meninas pobres, que viviam nas
favelas da cidade e eram amparadas por este trabalho social oferecido pelas
Irm&s. Durante muitos anos estas meninas conviveram com as outras criancas,
mas devido aos inumeros problemas ocasionados pela diversidade de cultura e
ambiente em que estavam inseridas as Irmas resolveram construir um local
proximo a moradia delas onde freqientam escolas publicas num periodo e
recebem educacdo n&o formal no outro. Adriana fazia parte deste universo e
tinha sérios problemas de baixo estima e sentimentos de rejei¢cdo. Ela nao
gostava de ser negra, gordinha e sofria muito por ndo poder ter os objetos de
consumo da moda como a maioria dos alunos do colégio. Era briguenta, nédo
fazia as tarefas e sua mae corria o risco de perder a vaga na instituicdo se ela
nao melhorasse. Lembro de na primeira semana de aula ter sido testada por
ela de varias maneiras. Era agressiva, respondona, e esta hdo é uma situacéo
facil de se contornar porque os outros alunos ficam na espera de nossas
reagfes e um pequeno deslize pode causar prejuizos para o resto de ano, ao
invés de um aluno problema ganhamos varios e eu ja havia aprendido que,
diante de qualquer atrito, ofensa ou crise entre os alunos ou dos alunos com o
professor, a melhor resposta € ndo dar resposta alguma. Nos primeiros
segundos em que estamos tensos, cometemos Nnossos piores erros o melhor
que podemos fazer é surpreendé-los e leva-los a pensar, a mergulhar dentro

de si mesmos, e a se confrontar consigo mesmos. Nao € uma tarefa facil, mas
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€ possivel. Comecei a me aproximar de Adriana no horario de recreio.
Precisava conhecé-la melhor para poder entendé-la. Sentava perto e puxava
conversa, assim fiquei sabendo de sua historia de familia, nada peculiar e sim
igual a de tantas outras criancas pobres e sofridas deste nosso Brasil. Também
contei de coisas minhas, principalmente dos “micos” que paguei, das coisas
que ndo deram certo, dos meus medos e assim trocavamos experiéncias.
Adriana comecou a me olhar com outros olhos e ja ndo me agredia mais
durante as aulas. Ela tinha muita dificuldade com o raciocinio l6gico e com
troca de letras. Combinamos que ela abriria médo do horario de Educacéo
Fisica para podermos estudar juntas. Pode parecer um absurdo tirar uma aula
importante como Educacédo Fisica para o desenvolvimento e socializacdo das
criangas, mas Adriana tinha esta necessidade suprida entre as atividades do
periodo da tarde no Lar Escola, assim fui autorizada a proceder desta forma.

O estudante necessita ser compreendido em sua esséncia, ou seja, com
todos os seus sentimentos, medos, desanimo, apreensao, angustias, cansaco,
desinteresse, bem como em sua dedicagao, coragem, otimismo e persisténcia.
Cabendo ao professor e a escola estarem abertos incondicionalmente as
percepcbes dos alunos, ajudando-os na criacdo de um clima favoravel de

aprendizagem. Conforme afirma Libaneo(1985:25),

a finalidade da escola é adequar as necessidades
individuais ao meio social e, para isso, ela deve se
organizar de forma a retratar o quanto possivel, a vida.
Todo o ser disp6e dentro de si mesmo de mecanismos de
adaptacOes progressiva ao meio de experiéncias que
devem satisfazer ao mesmo tempo, os interesses do aluno
e as exigéncias sociais. A escola deve suprir as
experiéncias que permitam ao aluno educar-se num
processo ativo de construcdo e reconstrucdo do objeto,
numa interacdo entre estruturas cognitivas do individuo e
estruturas do ambiente.

Um dia Adriana me deu um presente. Estavamos lanchando juntas no
patio quando ela me ofereceu o morango do seu Danone, pode ndo parecer
nada, mas ela me deu o que tinha de melhor, realmente estavamos nos
tornando grandes amigas. O ano terminou, ela conseguiu as notas
necessarias, mas com muitos problemas de aprendizagem. Infelizmente dois

anos depois, ndo conseguiu passar na 42. série. Quando encontrava comigo
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pelos corredores nunca falava dos estudos, mas dizia que queria ser minha
filna e morar comigo. Era um pedido sério e eu n&do podia atender. E muito
dificil lidar com situa¢gdes assim. Depois de alguns anos encontrei a Adriana na
cidade, estava bem, aparentemente, mas largou os estudos. Nao gostei do jeito

das amigas dela, eram muuiiito estranhas.

Cunha em sua tese de doutorado explica que a crianca em idade
escolar esta em intenso progresso no campo intelectual sendo que, segundo
Wallon(1968) a afetividade possibilita tal avanco, pois sdo 0s motivos,
necessidades, desejos que dirigem o interesse da crianga para o conhecimento
e conquista do mundo exterior; é pois, importante observar e descrever como 0
professor utiliza-se dos aspectos afetivos para promover o avango cognitivo, ja
que a elaboracao cognitiva funda-se na relagcdo com o outro( Smolka, 1995).

Tal relacao € permeada pela afetividade, uma vez que:

Conforme o tom com que fala, o olhar que lanca, o gesto que
esboca, a fala do professor adquire um valor determinado para o
conjunto de alunos e, certamente, uma ressonancia particular
para alguns deles.” (Cunhal988:18)

3.13 PENSANDO AS JOSEFINAS

Considerando a escola como parte integrante e inseparavel das relacées
sociais que compdem a totalidade social, certamente, o cenario escolar se
constitui também como um espagco de reproducdo das desigualdades e
exclusdo social. A crianca empobrecida jA chega a escola em situagao
desigual. Nao ha igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia do
aluno na escola. Ao dizer que a escola é Unica para todos, certamente, oculta-
se a escola como espaco de contradicbes de interesses de classes e
reproducao social.

A crianca carente ndo difere das demais em habilidades cognitivas
basicas, nem em termos funcionais (processo de aprendizagem), mas difere,
sim, nos padrbes culturais, de aprendizagem e de motivagcdo, bem como na
relacdo com a cultura dominante. Ao se definir pela reproducéo dessa cultura,

a escola ignora, desrespeita e penaliza os cidaddos de camadas menos
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favorecidas, constituindo-se, assim, mais um fator de explicacdo para muitos
casos de baixo nivel de aquisicdo e de desempenho da crianca em sala de
aula. Por outro lado, a vida em ambiente que restringe a exposi¢ao da crianga
a diversidade e a complexidade de informacgdes e oportunidades disponiveis as
criancas da classe dominante, limita e impede seu conhecimento e
compreensao critica da realidade e das relacdes sociais que a constituem,
diferenciando-a desvantajosamente de seus demais parceiros sociais.

Na obra de Bourdieu aprendemos que o capital econdmico (diferentes
fatores de producdo, assim como dinheiro, patriménio, bens materiais) permite
que individuos e grupos elaborem estratégias para manter ou melhorar sua
posicdo social. Estas estratégias estdo relacionadas com os diferentes tipos de
capital. No entendimento deste autor é especialmente importante para as
medidas de capital social baseado na familia a forca das relacdes entre pais e
filhos, o que depende da presenca fisica de adultos na familia e da atencéo
dispensadas as criancas e jovens. A presenca do capital social € considerada
vital para transferir o capital humano dos pais para os filhos. Este socidlogo
considera que o capital humano é medido aproximadamente pelo nivel de
instrucdo das pessoas.

A escola tem um papel fundamental, mas quando o ensino oferecido
encontra-se distante dos reais problemas e necessidades das criancas e de
suas familias, seu efeito pode ser o crescente desinteresse da crianca,
afastando-a da escola, ou determinando o fracasso escolar e sua gradativa
excluséo.

Para se compreender as desigualdades de desempenho escolar dos
individuos oriundos de diferentes grupos sociais, Bourdieu também nos fala
sobre a nocao de capital cultural que segundo seu entendimento pode existir
sob trés formas: no estado incorporado, no estado objetivado e no estado
institucionalizado.

No estado incorporado, da-se sob a forma de disposi¢cdes duraveis do
organismo, tendo como principais elementos constitutivos os gostos, o dominio
maior ou menor da lingua culta e as informacfes sobre o mundo escolar. No
estado objetivado, o capital cultural existe sob a forma de bens culturais, tais

como esculturas, pinturas, livros, etc.

35



Para possuir os bens econdmicos na sua materialidade, € necessario
ter simplesmente capital econédmico, o que se evidencia na compra de livros,
por exemplo. Todavia, para apropriar-se simbolicamente destes bens é
necessario possuir os instrumentos desta apropriagdo e o0s cbdigos
necessarios para decifra-los, ou seja, € necessario possuir capital cultural no
estado incorporado. No estado institucionalizado, o capital cultural materializa-
se por meio dos diplomas escolares.

O conjunto de tais variaveis, aliado a outras aqui ndo mencionadas,
focaliza assim a crianca que, na relacdo com a realidade socio-cultural, é
gradativamente excluida das diversas instancias do sistema social, incluindo o
educacional.

Isto posto, considero importante que, ao se considerar a questao do
fracasso escolar, ndo se ignore as condi¢cfes de saude fisica e mental da
crianca, produzidas pelas caréncias sociais e culturais, bem os diferentes
determinantes situacionais, escolares e extra-escolares, que possam estar

convergindo em sua producéo.

3.14 A IMPORTANCIA DA EDUCACAO NAO FORMAL

1964. Aos dez anos de idade, fiquei associada do SESC (hoje SESC
POMPEIA). Eles haviam iniciado um trabalho com jovens e adolescentes.
Chamavamos de clubinho. L& sob os cuidados de uma assistente social, nos
encontravamos pelo menos trés vezes por semana. Aprendiamos sobre
diversos assuntos, tinhamos uma biblioteca volante e podiamos participar de
aulas de natacdo no DEEF (n&o sei se é assim que se escreve, mas é assim
gue eu falava). Aos poucos construiram uma quadra de esporte e podiamos
praticar vblei também. Foi uma época muito feliz. Tinha um grupo saudavel,
gente real, muita em melhores condi¢6es financeiras do que eu, mas éramos
iguais. O local nos fazia sentir assim. Faziamos teatro, riamos,
participAvamos de projetos culturais, competicdes esportivas e de vez em
guando um bailinho. Como foi importante o SESC na minha adolescéncia!
Engracado que certa vez foi programada uma grande festa. Viria um conjunto
de fora para tocar no “Bailinho”. Estavamos todos euforicos e pela primeira

vez, pude convidar algumas de minhas colegas de escola para participar de
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um evento comigo. O local era lindo, o conjunto 6timo. Tudo o que o SESC
fazia era muito bom. O convite foi feito. Ninguém apareceu. Na escola entre
outras desculpas fiquei sabendo que os pais ndo deixaram as garotas irem
por ndo ser um local de gente de bem. O que € ser gente de bem? Ser& que
aguelas meninas que com 15, 16, 17 e até 18 anos (na sua maioria), que
ainda ndo tinham conseguido sair do ginasio, que fumavam e tinham
festinhas de arromba com seus inUmeros namorados nas casas de veraneio
e em seus proprios saldes de festa eram mais “bem” do que o “bem” que eu e
meu grupo recebiamos e vivenciavamos no SESC?

Relembrando o SESC em minha vida, depois de ter tido aulas e
conhecido mais sobre a Educacéo nao formal, ndo tenho como deixar de
ressaltar a importancia dele na educacéo de jovens e adolescentes. A
identidade com um grupo, o desenvolver de suas potencialidades artisticas,
as outras formas de linguagem que fazem com que o jovem e 0 adolescente
possam se inserir e atuar no mundo, a perspectiva de uma convivéncia
saudavel e prazerosa, a oportunidade de conhecer outros caminhos. A
pratica de esportes. O refinar do espirito através do conhecimento e da
praticas dos diversos tipos de atividades artisticas, tudo isso embalado num
ambiente de companheirismo e respeito é o que recebi do SESC ha 40 anos
atrds e que norteia as diversas entidades que trabalham com a Educacao

nao formal. A sociedade deveria investir mais nessa pratica educativa.

Como diz Paulo Freire:

“Se estivesse claro para ndés que foi aprendendo que
aprendemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com
facilidade a importadncia das experiéncias informais nas ruas,
nas pracas, no trabalho, nas salas de aula das escolas, nos
patios dos recreios, em que variados gestos de alunos, de
pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de
significagdo” (Freire, 1997:50).

3.15 CHEGANDO EM CAMPINAS
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1966 - A enfermidade de meu pai, a falta de emprego e a aposentadoria
precoce fizeram com que mudassemos de Sado Paulo para Campinas. As
expectativas eram muito boas. O irmdo de meu pai (paroco de uma igreja,
pessoa conhecida e atuante na cidade) cidade menor e possibilidade de
emprego, nos davam a impressao de que as coisas iriam melhorar. Sera? Bem,
as bolsas ndo poderiam ser transferidas. Eu iria cursar a 42. série do ginasio e
meu irmao(que nado precisou fazer a admissao) ja estaria entrando no cientifico.
Os menores, inicialmente por estarem no primario, estudariam na escola da
Igreja de meu tio. A escola funcionava em parceria com a prefeitura, que
colaborava cedendo professores, os quais eram supervisionados por uma
diretora da qual meu tio se encarregava de manter sob sua supervisao e foi
justamente na igreja e na escola que comecei a dar 0s primeiros passos em
direcdo ao magistério, pois ajudava as professoras como se fosse uma auxiliar
de classe, por puro prazer e vontade.

A solucdo de uma escola para mim foi o famoso Carlos Gomes, afinal
um dia eu seria professora e entrar no Carlos Gomes ou Escola Normal era o
“must”. Pelo menos desta vez meu tio ajudou, ndo por intencionalidade, mas a
organista da Igreja era secretaria da Secretaria de Educacao e a sua influéncia
aliada ao nome de meu tio foi suficiente para que eu conseguisse uma vaga
em tdo conceituado colégio. Meu irmao mais velho prestou exame e conseguiu
uma bolsa que equivalia a 50% da mensalidade de um colégio privado catélico.
Mais tarde, por terem subido muito as mensalidades, resolveram retirar a bolsa
antes mesmo do término do ano letivo. Para ndo perder o ano, meu irmao
Sujeitava-se a varrer o patio apos o recreio, somente apos, o “trabalho” e de ter
sido alvo de chacota entre os colegas, podia entrar em sala de aula. Meu irmé&o
escondeu isso de nos até o final do periodo letivo. Um dos padres da
instituicdo, que gostava muito dele, sugeriu que ele assim fizesse, para que 0s
problemas de saude de meu pai ndo se agravassem e a carta comunicando o
fim da concesséo da bolsa ficou guardada.

N&o vou entrar aqui nos meritos dos estragos que este tipo de coisa
fizeram na vida de meu pai. Engracado como antigamente os filhos néo
deixavam seus pais lutarem sozinhos. Sei que em muitas familias as coisas
nao aconteciam desta maneira, talvez este tipo de relacionamento néo fizesse

parte da maioria, mas é um tipo de familia que conheci na minha cidade Sao
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Paulo. A S&o Paulo de antigamente. A S&o Paulo dos “nonos” e das “nonas”. A
Sao Paulo dos imigrantes, dos vizinhos, das criangas brincando na rua. A Séo
Paulo da Maria José que aos 10 anos de idade podia andar dois quildmetros,
atravessar estradas de ferro, pegar o bonde, descer na Avenida S&o Joao e
andar até o colégio, numa jornada diaria com o irmdo um ano mais velho, que
comecava as 5 horas da manha, para poder entrar na aula as 7 horas e 15
minutos. As ruas escuras, a garoa fina, o ar gelado e a alegria no rosto. Andei
de bonde, muitas vezes pegava o trem e descia na Estacdo da Luz. Eu era
autbnoma, eu era capaz, eu era andnima, mas tinha o direito de viver, de lutar
e de estudar. Hoje eu ndo sei andar por Sdo Paulo, mas Sdo Paulo me ensinou

a andar, com certeza.

3.16 ESCOLA NORMAL - A REALIDADE DOS ESTRANGEIROS

Comecei a frequentar o “Carlos Gomes”, no quarto ano do ginasio. No
primeiro dia de aula de Inglés fiquei conhecendo uma professora famosa por
sua avareza, rabugisse, exigéncia e quantidade de repeténcia de alunos em
seu curriculo. Para ajudar, a nobre professora, tdo aclamada e
reverenciada(que nao sei porque razdo se fazia uma notoriedade aclamada e
colocada em pedestais, pois como professora, em sa consciéncia, ninguém
deveria lhe dar um emprego) a referida senhora era jornalista do jornal da
cidade.

...Hora da chamada:

- Maria José Corréa Machado... Vocé veio de que cidade?
-Séo Paulo.

-Este sobrenome... por acaso vocé conhece fulano de tal?
Eu toda entusiasmada, pois poderia ser identificada com
alguém importante.

-Sim é meu tio.

-Pois fique sabendo que gente de fora ndo passa nesse
colégio.

2121219

-Fulana de tal?
-Presente...

Pois é, daquele dia em diante, nem meu nome na chamada ela dizia. As

avaliacdes consistiam de chamadas orais e provas escritas. Eu simplesmente
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tinha zero em todas as chamadas orais porque ela ndo pronunciava, meu
namero (nunca mais esqueci: era 0 27) € nem 0 meu nome.

Minha mée assustada com o fato, procurou a dire¢cdo da escola, mas a
diretora disse que a professora era muito conceituada e se estivesse ocorrendo
algum problema com certeza era proveniente de minha falta de estudo (sic) ou
de comportamento (pobre de mim), e para ndo deixar minha mae sem uma
solugéo convincente chamou a professora para que pudessem conversar.

A nobre professora, primeiro passou um “sab&o” na minha mée dizendo
que ndo estava acostumada a ser procurada por pais de alunos e ser
questionada em seus métodos de trabalho e finalizou dizendo que gente de
fora ndo passa com ela no primeiro ano de escola. Esta € uma escola muito
importante que tem que zelar pelo seu bom nome, etc... e que eu, ndo estava
preparada e nem a altura do ensino que me era oferecido.

Minha méae, apertou daqui, apertou dali e conseguiu me matricular no
Yazigi, na esperanca de me ajudar, pois (coitada) a fama da escola era tanta
que realmente acreditou que eu néo tinha condicbes de acompanhar o ensino
oferecido. Infelizmente todo o empenho de minha mée foi em vao. Por volta do
més de setembro, depois de ter sido extremamente humilhada em sala de aula,
nao voltei para casa. Fui passear. Fiquei andando, andando... Eu ia voltar para
casa, mas eu nao queria mais aquela situacao. O que fazer?

Quando cheguei em casa estava todo mundo preocupado. Eu nunca
dava trabalho... e agora? O meu tio foi chamado. Tantos anos cuidando de
colégios grandes e de adolescentes, ele saberia aconselhar.(sic)

Bem para finalizar. Ficamos sabendo que a referida professora havia
tido uma briga com 0 meu tio que se estendeu aos jornais e gerou polémica
politica e de idéias que durou varias semanas e rendeu boas vendas ao dono
do jornal. Ficamos sabendo também que meu tio havia atrapalhado um negécio
imobiliario que ela havia tentado fazer.

Diante dos fatos, concluimos que a boa professora simplesmente
continuaria descontando sua ira em mim. O melhor seria abandonar o ano (que
ja se mostrava perdido) e fizesse a 42.série ginasial no ano seguinte, com a ira
insana da excelente professora apagada e seus problemas vingados.

Anos mais tarde, exercendo minha profissédo de professora sou obrigada

a confessar que praticamente ndo me lembro ou nédo sei o sobrenome dos
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meus alunos. Simplesmente deleto esta informacdo. Também nédo faco
chamada. Verifico quem faltou e registro sem fazer deste um momento especial
na sala de aula. Quando recebo um aluno novo, ou quando no inicio do ano
letivo, ndo tenho o hébito de ficar lendo o prontuério da crianga. Comeco com
ela uma nova historia e procuro tirar de nosso relacionamento as informacdes
necessarias para o seu aprendizado. E claro que as vezes, em casos mais
dificeis recorro ao prontuério para entender melhor o aluno, mas isso nunca
acontece num primeiro momento, sem que tivéssemos tido a chance de nos
conhecermos, de nos entendermos e nos respeitarmos, num caminhar anico e

sO nosso até o final do ano letivo.

..."O professor autoritario, o professor licencioso, o professor
competente, sério, o professor incompetente, irresponsavel, o
professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-
amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio,
burocratico, racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem
deixar sua marca.”" (FREIRE, 1996:73)

N&o é certo, sobretudo do ponto de vista democratico, que serei
tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais
distante e “cinzento” me ponha nas minhas relacbes com os
alunos [..] A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir é que
minha afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever
de professor no exercicio de minha autoridade. Ndo posso
condicionar a avaliagdo do trabalho escolar de um aluno ao
maior ou menor bem querer que tenha por ele.” (FREIRE, 1996,
p.159-60)

Foi assim que perdi (SERA?) mais um ano. Com a Admiss&o e este ja

eram dois.

3.17 TRABALHANDO E ESTUDANDO

Aos quatorze anos comecei a trabalhar e passei a estudar a noite. Tive
as mesmas dificuldades dos outros estudantes que trabalham e estudam, mas
0S anos que perdi fizeram diferenca em minha vida, pois quando entrei no
primeiro ano Normal o curso de Magistério era de apenas dois anos. Naquele

mesmo ano passou para trés e logo em seguida para quatro.
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Ao me formar professora, decidi ndo seguir a carreira, ndo porque nao
gostasse, mas tendo comecado a trabalhar muito cedo, consegui galgar um
cargo importante na firma onde trabalhava e aos 19 anos ja era supervisora de
importacdo e exportagdo. O salario era muito melhor que o de uma professora.
Eu estava noiva e pretendia me casar.

Aos 27 anos nasceu meu primeiro filho e tive que escolher entre ele e o
trabalho. Escolhi ele. E claro que tentei alternativas antes, mas nenhuma deu
certo. Permaneci cuidando da casa e estudando linguas durante dois anos.
Quando meu filho fez dois anos e meio achei que ja estava em condi¢des de
tentar um emprego e matriculei-o numa escola de meio periodo. Em conversa
com a coordenadora, fui aconselhada a fazer um curso de atualizagéo de meu
Magistério. Ela disse que se eu me saisse bem e se essa fosse realmente
minha vontade, assim que fosse possivel, me daria uma chance.

Voltei para a Escola Normal e fiz um curso de um ano de atualizacdo em
pré-escola. No ano seguinte fiz algumas substituicbes no Estado, mas foi no
segundo semestre que surgiu a oportunidade de uma classe de 22. série na
escola onde meu filho fazia o curso infantil, assim em 1985 comegou minha
carreira como professora. Terminado o semestre a coordenadora gostou tanto
do meu trabalho que me convidou para trabalhar no colégio onde leciono até
hoje.

Naquela época tinhamos de construir todo 0 nosso material didatico. O
colégio ndo adotava livros. Eu passava as férias confeccionando o material que
seria utilizado durante o ano. Isso demandava muita pesquisa, organizacao e
capricho. Era uma loucura, mas eu fazia com prazer.

Durante todo este tempo em que estive trabalhando como professora
sempre procurei me atualizar e dar o melhor de mim para a Educacéo. Meus
alunos e os pais de meus alunos, tém grande respeito por mim. No comeco,
recebia criancas que eram filhos ou filhas de colegas de escola, hoje jA comeco
a ver os filhos de meus alunos freqiientando a escola onde ainda trabalho, é

interessante e gratificante quando um “ex” aluno te procura e diz:

_ Tia Zezé, daqui dois anos ela (ou ele) vai ser sua aluna.

3.18 O PROTESTO
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1986 — Dividia minha classe com uma das séries do ginasio. Eles
utilizavam a classe na parte da manha e nos na parte da tarde. Havia na sala
uma pequena bancada com vidros contendo insetos. Um dos vidros continha
insetos vivos.

Estavamos na semana do Meio Ambiente. As criancas estavam muito
envolvidas e todos os dias observavam as pequenas larvas como se fossem os
bichos mais preciosos do mundo. Fizemos até uma pequena histéria sobre elas
na aula de portugués. Pois ndo é que justo no dia Mundial do Meio Ambiente
encontramos os bichinhos todos mortos, por falta de ar, comida, etc.

Tiaguinho era um dos meus alunos mais questionadores, interessado e
eloquiente. Ele ficou muito indignado e contagiou as outras criancas. Eles
queriam fazer alguma coisa. Eu perguntei o que eles achavam que deveria ser
feito. Tiaguinho sugeriu que fizessem cartazes em protesto ao acontecido e
alertando sobre a importancia de todos os seres vivos no ecossistema. Era
preciso demonstrar amor e respeito a vida. Achei lindo!

Peguei cartolinas, fita crepe, canetas hidrocor e forramos a classe com
cartazes. Foi uma delicia, até o dia seguinte, quando fui chamada na diretoria.
O professor de Ciéncias do ginasio se sentiu ofendido e eu, bem... Encrenquei-
me um bocado, mas os meus argumentos prevaleceram embora tenha saido
do episdédio um pouco arranhada. Naquela época ndo era moda levar os alunos
a serem criticos, participativos e atuantes cidadaos.

No ano de 2004, durante o horario de saida, enquanto aguardava 0s
pais de meus alunos vi caminhando pelo patio um rapaz cabeludo, barbudo,
mas muito familiar...

-Tiaguinho!-gritei.

Ele me olhou estupefato.

-Tia Zezé, como vocé me reconheceu?!

-Ora Tiaguinho, vocés sO criam pelos, o resto
continua igual! Isto é verdade, as meninas mudam muito,
mas 0S meninos continuam meninos.

Foi um encontro muito feliz. Ele disse que tinha levado sua mae ao
cabeleireiro e ao passar pela escola sentiu saudades e resolveu entrar. Estava
lindo o meu Tiaguinho. O que ele faz? Bem, naguela mesma semana estaria

partindo para a Alemanha para participar de um festival de Cinema. Hoje ele &
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cineasta formado pela USP. Nunca pensei em ter um aluno cineasta. Estufei de
orgulho e alegria. Senti nos seus olhos, o seu carinho por mim. Os arranhdes

da profissdo valem a pena.

3.19 E POSSIVEL FORMAR CIDADAOS CRITICOS

A primeira observagcdo importante € considerar que faz parte
necessariamente da educacdo para a cidadania que o aluno
consiga adquirir na escola a capacidade de entender e de
participar social e politicamente dos problemas da comunidade e
saiba posicionar-se pessoalmente de maneira critica,
responsavel e construtiva com relacdo, por exemplo, a
problemas cientificos e tecnolégicos que afetam toda a
sociedade. Metas que devem e podem ser conquistadas tanto
na sala de aula como fora dela, através do didlogo como forma
de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas (PCNs, 1997:
107).

Um caminho para isso é pensar que uma das funcbes mais importantes
do professor comprometido com a idéia de formar cidaddos é saber questionar
os alunos. Nao no sentido de avaliar seu desempenho escolar, se ele aprendeu
ou ndo os conteudos conceituais, mas no sentido de fomentar posturas criticas,
contestadoras, construtivas, solidarias, comprometidas com o bem-estar
individual e coletivo, tudo isso sustentado por um diadlogo cuja argumentacdo
esteja alicercada na maneira cientifica de pensar, ou seja, de maneira légica,
consistente e fundamentada. Talvez seja mesmo esse 0 ponto central na hora
de se educar para a cidadania. Mas isso exige que o professor saiba fazer

escolhas que ultrapassam os limites impostos pelo curriculo formal.

A escola hoje, pelo menos em uma perspectiva teérica, encontra-se
fortemente comprometida com um ensino de qualidade e com a idéia de
construcdo da cidadania. Os contetudos escolares ensinados aos alunos séo
entendidos como parte de um instrumental necessario para que todos
compreendam a realidade a sua volta e adquiram as condicfes necessarias
para discutir, debater, opinar e mesmo intervir nas questbes sociais que

marcam cada momento histérico. Segundo os PCNs (1997),
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O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente
expressa-se aqui como a possibilidade de o sistema educacional
vir a propor uma pratica educativa adequada as necessidades
sociais, politicas, econémicas e culturais da realidade brasileira,
que considere os interesses e as motivacdes dos alunos e
garanta as aprendizagens essenciais para a formacdo de
cidaddos autbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar
com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade
em que vivem.

Passmore (1996) diz que o espirito critico esta mais relacionado a um

traco de carater e que este, por sua vez, esta implicado com a formacao que se

recebe.

Desenvolver o espirito critico envolve incentivar as criangas a
buscar o valor subjacente as praticas em que estdo envolvidas e
nao simplesmente ao desempenho, a se entusiasmar pelo
intercAmbio que pode surgir de uma verdadeira discusséo critica
onde todos sdo chamados a dar fundamentos relevantes para o
que afirmam. Significa incentivar uma disponibilidade e uma
criatividade para se colocar em xeque regras, valores e praticas
estabelecidos. (ANCONI, 1996: 127-132)

Mas até que ponto a sociedade, a comunidade escolar e o préprio

professor estdo realmente dispostos a lidar com a critica, com o aluno

questionando valores? O problema € sério e as consequéncias sao

problematicas. Mesmo que todos concordemos com formar cidadaos criticos

para a sociedade, a escola ndo esta disposta a questionar seus préprios

valores, nem o professor esta totalmente aberto a critica. O espirito critico

tampouco é um simples habito que o aluno possa adquirir por adestramento.

Deixar-se “adestrar” e ser critico sdo coisas contraditorias. Afirmar que um

aluno é critico significa reconhecer que é questionador, rebelde, inquieto, e isso

se opOe frontalmente a uma atitude simplesmente receptiva. Afirmar, por outro

lado, que s6é algumas coisas devem ser objeto de critica em detrimento de

outras é contradizer a propria critica.

3.20 MARCELO

1987 — Abaixei a nota de um aluno bonachéao, preguicoso e encantador.

Objetivo: fazer com que ele se esforgasse mais nas aulas. Quando, na reunido
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de pais, tentei explicar para a mée do garoto o motivo do meio ponto a menos
me senti a pior de todas as pessoas. Dos labios dela ndo ouvi nenhuma
reprovacdo, mas nos seus olhos vi dor e decepgao. Acordei. Nunca mais tirei
um décimo de quem quer que fosse de notas merecidas por meus alunos.
Desde esse dia minha preocupacéo com a avaliacdo tomou outras proporcoes.

Passaram-se 0s anos, de vez em quando encontrava o meu aluno.
Abaixar a nota dele ndo mudou em nada o seu modo de encarar os estudos e
viver a vida o mais tranglilamente possivel. Um dia ao ler o jornal me deparei
com a noticia de um acidente de automovel aonde ele veio a falecer. Estava
voltando da faculdade. Lembrei do seu jeitdo, do seu sorriso e me deu uma
tristeza imensa. Imagino o quanto foi dificil para ele aglentar as aulas
particulares, a cobranca para ser igual aos outros. E agora? O que foi feito com
todo conhecimento que Ihe enfiaram goela abaixo. Que saudade do seu

sorriso, do seu olhar ingénuo e feliz.

3.21 AVALIACAO: UM DESAFIO

1987- Cinco horas. O sinal da hora de saida ja tocou a pelo menos 15
minutos e eu ainda ndo consegui que Camilinha fizesse nem 20% da avaliacao
final. Sua av6 aparece na porta:

-E ent&o?

Camilinha nem espera que eu responda e vai dizendo:
-N&o quero escrever!

-Desse jeito vocé vai ser reprovada.- argumenta a avé
-Eu quero continuar com a tia Zezé!...

Camilinha era tdo pequena e fragil. Olhos brilhantes, um rosto de gatinha
carente de afeto... Uma boneca!!!! Nao parecia estar na 22. série , tdo pequena
e miuda, mas ei-la sentada na primeira carteira, balancando suas perninhas e
com seu siléncio acanhado gritando por mim. Camilinha ndo tinha pai que
conhecesse. Era criada pela mée e pela avl6. Sua mae, ndo muito jovem, tinha
comportamento adolescente e descompromissado. Sua avo, mulher sofrida nas
feicbes, procurava sem muito sucesso domar a rebelde Camilinha. Jamais
poderei esquecer esta aluna que foi a Unica que tive que reprovar em todo o

tempo que trabalhei como professora.
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As atitudes de Camilinha eram sempre de alguém que ainda n&o tivesse
saido da pré-escola e mostrava-se feliz assim. Os alunos de séries mais
adiantadas achavam lindo aquele “ toquinho” de gente na 22. série e a enchiam
de mimos. Isso atrapalhava muito, pois ela ndo queria crescer e ser o alvo do
carinho e atencéo de todos era 0 maximo para ela.

Camila sabia a matéria, mas se negava a fazer as provas. Ela nao
gueria crescer. Nao queria passar de ano. Nao queria deixar de ser minha
aluna. Naquela época o colégio exigia o0 mesmo tipo de instrumento de

avaliacdo para todos. Ela deveria provar que estava apta. Sabia disso, mas néo

Sem sucesso eu procurava mostrar para a coordenadora que ela sabia
o suficiente do que era ensinado, que precisariamos avalia-la de outras
formas. Eu mostrava exercicios feitos em classe, pedia que verificassem sua

capacidade de entendimento de textos, habilidade de leitura... mas...

Naquela época eu ja entendia que a avaliagdo € uma atividade de
acompanhamento e transformacdo do processo de ensino-aprendizagem,
através da observacéao, andlise, registro, reflexdo sobre o que foi observado e
registrado, comunicacéo dos resultados e tomada de decisédo para atingir 0s
objetivos que ainda ndo foram alcancados , porém .... era consenso de todos
0S outros professores envolvidos, que a imaturidade de minha aluna né&o
permitia que assumisse as responsabilidades de uma terceira série. Assim,

seria preferivel reprova-la.

A coordenadora vem até a porta:

-Vamos embora???

-S6 mais quinze minutos. — respondo sob o olhar aflito da avé da
Camilinha.

-Esta bem.

A coordenadora vai embora. Peco a avé da menina que entre na
sala e sente perto de nos.

Com muito carinho e tristeza pego nas maos de minha aluna.
-Camilinha, vocé sabe que eu sei que vocé tem condi¢cdes de
fazer esta avaliagdo, mas eu preciso que vocé mostre isso para
todo mundo. Eu preciso que vocé faca os exercicios. Temos
ainda 15 minutos. Se eu for lendo as perguntas e o0s
enunciados, vocé promete responder?

-Tia Zezé, td6 cansada.Quero ir embora....

-Vocé vai repetir de ano..- diz a avé

-V, eu quero ficar na 22. série. Eu vou ficar com a tia Zezé.
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-Camila, quem disse para vocé que serei sua professora no
préximo ano?
-Tia, vocé é professora da 22. série !!!.

Se esta historia tivesse acontecido hoje, teria sido diferente?

A maneira como a escola avalia é o reflexo da educacdo que ela
valoriza. Quando indagamos a quem ela beneficia, a quem interessa,
guestionamos 0 ensino que ela privilegia. Como instrumento de medida de
conhecimento, a avaliagcdo tem como enfoque principal aprovar ou reprovar o
aluno. Desta forma, a garantia do ensino de qualidade foi abolida do processo
escolar.

A concepcao de avaliacdo ainda € comumente relacionada a idéia de
mensuragdo de mudancas do comportamento humano. Serve como um meio
de controle, feito através de atribuicdo de pontos ou notas, para que os alunos
realizem as tarefas e tenham comportamentos esperados, que o professor e a
instituicdo desejam. N&o se importam com o tipo de conhecimento que o aluno
adquiriu, e sim com o tipo de nota que o aluno obteve. A nota, portanto, passa
a apresentar um objetivo diferente da representacdo do rendimento do aluno.
Necessita ser redirecionada, pois a competéncia ou incompeténcia do aluno
nao resultam apenas da escola ou do professor, e sim de todos aqueles que
participam do contexto escolar e social do educando.

Avaliar o rendimento escolar, € um dos elementos para reflexdo e
transformacao da pratica escolar e deve ter como principio o aprimoramento da
qualidade do ensino, tendo em vista que, atualmente, tem sido utilizada como
parte de uma acao politica, que visa através do processo educativo, como um
instrumento de legitimacéo da seletividade da educacéo, conferindo ao ensino
um papel subsidiario diante do fracasso do aluno. Os aspectos qualitativos
devem prevalecer sobre os quantitativos.

O problema nédo é aprovar ou reprovar, mas favorecer a aprendizagem e
o desenvolvimento humano de todos. O que tem que mudar é a forma de
avaliar o aluno.

O desafio que se coloca a mim e a todos os profissionais da educacéao e
o de analisar as condicdes de possibilidade de praticas alternativas de

avaliacéo.
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A avaliacdo classificatoria ainda ocorre, e sentimos necessidade de
recorrer a ela, porque um conjunto de fatores acaba contribuindo para isto. A
estrutura organizativa da escola ndo nos deixa ver outra saida que néo essa. E
enquanto houver a mentalidade de que existem pessoas de categorias
diferentes, a avaliacdo classificatoria vai permanecer no interior da escola.
Mudar a forma da avaliacdo € mudar a sociedade. Devemos assumir que a
diversidade dos alunos,decorre de suas caracteristicas individuais e de classe
social e, portanto, a aceitacdo de que estes trilham caminhos diversos de
aprendizagem, em ritmos diferentes, que se manifestam em especificidades de
trajetérias escolar e de vida é principio fundamental para uma boa avaliacao.

De maneira geral, as avaliacOes realizadas em sala de aula tém como
objetivo identificar erros e acertos do aluno, servindo a func¢des classificatorias
gue penalizam exatamente aquelas criangas que mais necessitam de ajustes e
re-direcionamentos na relacdo ensino — aprendizagem.

Ora, se a Educacado tem como objeto a socializacdo dos conhecimentos
historicamente construidos e sistematizados, bem como a formacdo de
cidadaos conscientes, ativos e participativos, tal sistema perde a significagao.
O questionamento do modelo mecanicista e a visdo da avaliacdo da
aprendizagem como um problema eminentemente técnico, tem em Kliebard
(1996) um excelente argumentador. Ele aponta para o reducionismo da nocao
simplista de avaliagcdo como sindnimo de medida, em que se corre o risco de
avaliar o nédo relevante e deixar de lado aspectos significativos que Ihe

escapam ao crivo.

Pudemos perceber o caminhar de uma concepcao tecnicista,
onde avaliar significa medir, atribuir nota e predizer, para uma
concepcao socio - politica, em que a avaliacdo é vista em um
contexto muito mais amplo, sécio - cultural, historicamente
situada, auto - construida, transformadora e emancipadora.
(Kliebard 1996:10-12)

Nesta, troca-se dados exclusivamente quantitativos por outros de maior
significacdo, quais sejam os que desvelam a caracterizacao contextualizada do
aluno em seu processo de aprendizagem, situando-o pedagogicamente como
sujeito interativo de um processo de aquisi¢ao e de producédo do conhecimento

e da cultura.
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N&o se trata, neste posicionamento, de se abrir mao do rigor ao avaliar.
Na verdade, este processo requer um rigor maior, tanto quanto clareza nas
intencdes e no modo de avaliar. Requer a verificagdo do que foi apreendido
pelo aluno, de como se d& o seu pensar, de quais relacdes estabelece entre
eventos, de como estabelece tais relagdes, bem como requer a identificacdo de
"0 que" e "como" o professor esta ensinando, quais intervencdes e/ou
mudancas devem ocorrer nas estratégias pedagdgicas adotadas. Neste
processo, torna-se essencial OUVIR o aluno, na busca de compreensao sobre
0 que ele pensa e sobre que hipoteses ele formula acerca de seus acertos e
erros. E essencial BUSCAR CONHECER qual é o seu nivel de
desenvolvimento e de dominio de pré-requisitos referentes a cada contetdo
trabalhado. E essencial que o professor PENSE a respeito dessa
caracterizagdo do aluno e de como a considera no planejamento e na

execucao de suas acdes pedagogicas.

3.22 CUIDADOS

1989 — Fiz um curso de jogos e brincadeiras para aulas de Educacéo
Fisica. Nao via a hora de aplicar o que aprendi. Uma das brincadeiras utilizava
um cabo de vassoura. Escolhi esta para a atividade da semana. Brincamos a
valer. Era uma sexta feira.

No sabado toca o telefone. Era a diretora do colégio informando que um
dos meus alunos estava no hospital. Ndo via a hora de chegar o horéario de
visitas para poder vé-lo. Ao chegar I& com as méaos cheias de gibis encontrei o
meu aluno bem e fora de perigo. Sua mae contou que ele estava brincando
com um cabo de vassoura com seus amigos quando caiu machucando o
figado. Fiquei livida. Ele gostou tanto da brincadeira que resolveu ensinar aos
outros e brincar do “seu” modo, é claro.

Nunca mais ensinei nada sem pensar nas possiveis consequéncias.
Passei a prestar mais atencdo também em tudo o0 que nos ensinam nos cursos
que fazemos, tem muito “cabo de vassoura“ entre eles. Fiquei mais esperta,
mas continuei a fazer cursos de aperfeicoamento buscando me aprimorar

,repensar meus conhecimentos e fazer mudancas se necessario.
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3.23 A FORMACAO CONTINUADA

Desde a sua formacédo até o aprimoramento em processos de formacgéo
continuada, encontramos de um lado professores resistentes a mudancas ou
que se entregam a modismos que necessariamente nao significam uma
mudanca interior e de outro uma estrutura que delega aos professores o
simples papel de aplicadores de métodos e técnicas que além de terem sido
gerados sem a reflexdo e participacdo destes foram desenvolvidos sem
considerarem suas necessidades cotidianas.

Como bem explica Novoa (1998: 29-30):

Os professores sdo desde sempre um grupo profissional muito
sensivel aos efeitos da moda. Hoje mais do que nunca, as
modas invadem o terreno educativo. Em grande parte, devido a
impressionante circulacdo de idéias e a velocidade quase
delirante das inovacgdes tecnoldgicas. A adesao pela moda é a
pior maneira de enfrentar os debates educativos, porque traduz
uma “ fuga para a frente”, uma opc¢éo preguicosa, porque... falar
de moda dispensa-nos de tentar  compreender.(...) Em
pedagogia, a moda significa quase sempre... a vontade de
mudar para que tudo fiqgue na mesma!

Os programas de formacao continuada parecem nao estar contribuindo
muito para que haja essa “ mudanca interior do professor, nem mesmo para
uma andlise critica e fundamentada dos modismos que surgem. Como possivel
explicacdo para esta situacdo Freitas (1998) em sua tese de doutorado
comenta que ao analisar os programas de capacitacdo continuada para

professores em exercicio verificou que:

A construcdo de conhecimentos que orientam o0s
projetos de inovacao , continua ocorrendo no exterior do mundo
dos professores e das salas de aulas. Estes conhecimentos
considerados de maior status que o saber da experiéncia dos
professores, continuam sendo impingidos pelos movimentos de
inovacdo no ensino, de forma paradoxal aos seus preceitos, ou
seja, dentro dos moldes da racionalidade técnica.

Dessa forma professores sdo concebidos como
consumidores de conhecimentos ou como implementadores de
politicas curriculares, que tém sido formuladas como resultados
das pesquisas educacionais. (...)
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Portanto, uma questdo ainda presente, nos cursos de capacitacdo, diz
respeito aos descompassos que se interpdem entre 0 “especialista” e 0s
professores, no que se refere ao que é apresentado pelo primeiro, por meio de
suas propostas inovadoras, e o que € de fato “ desejado” pelos professores. Ou
seja, via de regra, o que se verifica € que se, por um lado a priorizacdo da
fundamentacédo tedrica e de uma mudanca de paradigma é concebida como
condicdo sine qua non para o desenvolvimento dos professores; por outro, ela
€ sentida como uma imposicdo que ndo satisfaz as necessidades mais
imediatas de encontrar solucfes praticas para os problemas enfrentados no
cotidiano escolar.

Em decorréncia disto, instala-se, logo no inicio do processo, um tipo de
insatisfacdo que ndo é produtiva cognitivamente. Ao contrario, esta oposicao
de desejos gera dissonéancia na comunicagcdo entre o “especialista’” e o0s

professores.

O fato é que afetivamente, o professor ndo encontra o seu
espaco de construcdo em sala de aula, pois suas necessidades
nao sdo consideradas, e, ainda, s6 o ideal do pesquisador é
contemplado. O que se observa, nesses casos, € um
fechamento cognitivo e afetivo do professor em relagdo ao seu
papel de aprendiz, ou seja, ele tem dificuldades para entrar no

z

processo. E o0 resultado insatisfatério € transferido para o
professor, mais precisamente recai na falta de compromisso do
mesmo com 0 ensino e na atitude cémoda de s querer receitas
prontas. (Freitas, 1998)

3.24 AMIGOS

“Me movo como educador, porque primeiro me Movo como
gente”. Paulo Freire (1996)

2004 — Um dos momentos mais marcantes desta minha vida como
professora aconteceu no més de fevereiro. Eu estava em casa me preparando
para ir a escola quando tocou a campainha. Era um rapaz que havia sido meu
aluno na 23. série do ano de 1986. Ele estava abatido. Disse que precisava
conversar com alguém e lembrou de mim. Foi um encontro alegre e triste ao
mesmo tempo. Ele estava passando por sérias dificuldades. NOs nos

abracamos, conversamos e choramos junto... Engracado, ele foi um dos alunos
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mais irritantes que ja tive. Lembro-me bem, precisei de muita paciéncia. Pensei
gue ndo gostasse de mim. Muitas vezes tive que ser dura com ele, e agora...
Hoje sei que ele sentia meu carinho, de verdade. E se as minhas atitudes
tivessem sido outras???

Ser professor é algo muito especial. Lidamos com seres humanos,
lidamos com criancas, influimos no seu futuro, marcamos suas vidas. E muito

para 0 pouco que Somos.

3.25 NAO SOU CAPAZ SERA?

2005 - Carlinhos é um menino muito inteligente, com uma cultura geral
acima da média da classe, mas de dificil relacionamento com os colegas. E
franzino e acaba de fazer uma cirurgia plastica para correcdo das orelhas. No
comeco do ano era muito vagaroso para fazer as tarefas e fazia o maximo para
ndo terminar. Na realidade ele ndo queria fazer mesmo. Ao encontrar alguma
dificuldade ele jogava longe o lapis, rasgava a folha do caderno, tinha ataques
de raiva com os livros, dizia que ndo era capaz e por ai vai. Depois de jogar o
material em cima de quem estivesse por perto (jogou um livro nas minhas
pernas), cruzava 0s bracos se encolhia e entrava em choro compulsivo.
Procurei manter a calma e tentei me aproximar de varias maneiras possiveis.
Depois de uma semana de aula ele ja havia percebido a maneira com que eu
recebia e tentava solucionar os problemas em sala de aula. Constatou também
que sempre que eu tinha que falar com algum aluno para que refletisse sobre
hébitos e atitudes chamava a crianga para uma conversa particular fora da sala
de aula. Assim foi com o Carlinhos, um dia depois dele ter jogado o estojo na
cabeca do aluno que sentava ao lado, pedi desculpas para a classe, solicitei
que continuassem a tarefa, levei os dois para fora da sala de aula e sentamos
no chédo do corredor em frente a minha sala, pois eu teria que continuar “de
olho” nos que estavam dentro. Conversamos, vieram as desculpas, fizeram as
pazes, mas autorizei apenas um deles a voltar para a sala de aula. O Carlinhos
ficou comigo. Comecamos a conversar, e nao dirigi a minha conversa para o
gue ele havia feito, mas antes perguntei que tipo de dificuldades ele estava
encontrando e o que poderia fazer para ajudéa-lo.
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Boa técnica de motivacdo é ter uma conversa em particular com
o aluno. Em que se procura explorar o sentimentalismo e
também, quando necessério, falar francamente com o aluno,
chamando-o as suas responsabilidades. E imprescindivel que
ele sinta, apesar das verdades, se necessarias, que o professor
€ seu amigo e tudo esta fazendo para ajuda-lo. (NERICI, 1992,
p.190)

Complementando a teorizacdo do exemplo Augusto Cury (2003:95)

salienta que:

Corrigir publicamente uma pessoa € o primeiro pecado capital
da educacdo. Um educador jamais deveria expor o defeito de
uma pessoa, por pior que ele seja, diante dos outros. A
exposi¢cdo publica produz humilhacdo e traumas complexos
dificeis de serem superados. Um educador deve valorizar mais a
pessoa que erra do que o erro da pessoa.

Por outro lado assim escreve Piaget (1973 p.237):

Quando eu discuto e procuro compreender outrem,
comprometo-me ndo somente a ndo me contradizer, a ndo jogar
com as palavras, etc., mas ainda comprometo-me a entrar numa
série indefinida de pontos de vista que ndo sdo os meus. A
cooperagdo nao €, portanto, um sistema de equilibrio estatico,
como ocorre no regime de coacdo. E um equilibrio mével. Os
compromissos que assumo em relacdo a coacdo podem ser
penosos, mas sei aonde me levam. |aqueles que assumo em
relacdo a cooperacdo me levam a ndo sei onde. Eles sao
formais e ndo materiais.

Propositalmente entrei na classe para buscar papel para que ele
pudesse limpar o nariz enquanto ele ficou ali. (dei um tempo).Quando voltei
nao dei o lenco de papel para ele, eu mesma utilizei o lenco e fiz com que ele
assoasse 0 nariz. Aproveitei para ajeitar o seu cabelo e pedi desculpas por ter
esbarrado nas orelhas que ainda estavam doloridas devido a operacéo.
Resumindo, este foi o inicio de nosso “real” relacionamento. Fiz com que ele
enxergasse suas dificuldades, mas mostrei também através de exemplos
concretos que aos poucos ele iria supera-las, era apenas uma questdo de
tempo e ele deveria se dar esta chance, que eu estaria ali para ajudar, mas que
ndo poderia fazer o meu papel de professora se ele ndo recorresse a mim
sempre que precisasse. Segundo Rangel (1992:77-78) é importante que o

professor demonstre afeto e compreenséo, principalmente quando a crianca se
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mostra angustiada. A confianca na sua capacidade de enfrentar o trabalho &
indispensavel. Ja4 a utilizacdo de muitos elogios ird estabelecer uma falsa
confiangca do adulto diante da capacidade da crianca vir a compreender
verdadeiramente o que aprende, reforcando ainda mais sua inseguranca.
Neste caso, quando acontece a aprendizagem, esta € superficial e mecéanica, a
crianca passa a realizar suas atividades em funcdo das recompensas que
podera receber. Neste sentido, Rangel ainda explica que aprender também
implica esforco em lidar com as frustragdes do n&do-saber. Nesse sentido, ndo
adianta poupar a crianca, mas enquanto educador, fazer-lhe solicitacdes
constantes, encoraja-la, desafia-la com afeto a lidar com situacdes que muitas
vezes |he sdo penosas e desagradaveis.

Aos poucos o Carlinhos foi mudando, criando confianga em si, e ao
terminar o primeiro bimestre o seu comportamento ja era outro, fazia as coisas
no tempo certo, arrumou um amigo e o0s desenhos anteriormente jaA muito
criativos e cheios de detalhes ja comecaram a ser coloridos. Suas historias
eram coerentes, fantasiosas e engracadas. Um aluno bom, que de vez em
quando tinha alguma recaida, mas que diante da minha atitude de
questionamento e de lembranca dos tratos que fizemos e de suas conquistas
recuava e ficava bem novamente. O Carlinhos agora se controla e age de
maneira positiva diante das dificuldades. Somos amigos e nos respeitamos.
Madalena Freire(1994:98-99), ao escrever sobre “o sentido dramatico da
aprendizagem”, defende que os instrumentos essenciais para o professor, na
sua atuacdo em sala de aula,sdo o ver (observar), o escutar e o falar.(...)

acompanhar o ritmo do outro buscando a sintonia com este.

A observacao faz parte da aprendizagem do olhar, que é uma
acdo altamente movimentada e reflexiva. Ver € buscar, tentar
compreender, ler desejos. Através de seu olhar, o educador
também lanca seus desejos para o outro. Para escutar, ndo
basta, também sé ter ouvidos. Escutar envolve receber o ponto
de vista do outro(diferente ou similar ao nosso), abrir-se para o
entendimento de sua hipétese, identificar-se com sua hipétese,
para compreensdo do seu desejo. Para falar, ndo basta ter
boca, € necessario ter um desejo para comunicar;pois todo
desejo pede, busca comunicagdo com o outro. Também, “ todo
desejo é desejo do outro”. E o outro que me impele a desejar...
E na fala do educador, no ensinar (intervir, devolver,
encaminhar) expressdo de seu desejo, casado com o desejo
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que foi lido, compreendido pelo educando, que ele tece seu
ensinar”.

Evely Burochovitch(2001: 97) ao escrever sobre ‘Inteligéncia e

motivacado: implicacdes educacionais destaca que:

O ensino e a utlizagdo adequada de estratégias de
aprendizagem tém contribuido para ajudar o aluno a aprender a
aprender e, portanto, processar, armazenar e utilizar melhor a
informacdo. Consequentemente, o0 estudante consegue
desenvolver um maior controle sobre o0s seus proprios
processos de aprendizagem.

A amizade que surgiu entre nés foi uma grande aliada para o seu
desenvolvimento cognitivo e afetivo também em relacdo aos colegas que nao
olhavam mais para ele como um menino mimado, incapaz, briguento e chorao.

Pois bem, tudo parecia estar em ordem até que fui surpreendida com o
pedido da mée do Carlinhos para um encontro comigo. Fiquei curiosa e ele mal
humorado. Marquei o encontro para o dia seguinte.

Logo apdés nos cumprimentarmos, a mde do Carlinhos comecou a
chorar. Ela estava insegura e muito ansiosa. Pelo prontuario do aluno fiquei
sabendo que os problemas gue 0 menino apresentava na escola, a
necessidade de uma psicologa e demais comportamentos que nao vejo a
necessidade de explicitar aqui, causaram grandes problemas na vida familiar
desta jovem, muito jovem senhora. Ela era muito cobrada pelos avés do
menino que exigiam que ela parasse de trabalhar para cuidar dele, enfim,
segundo a familia, ela era a culpada dos problemas do filho e para piorar tinha
tido outro filho, agora com um ano de idade. Uma irresponsavel segundo eles.
Embora pudéssemos constatar que ela trabalhava meio periodo, tinha uma boa
estrutura familiar de apoio e ser muito carinhosa, prestimosa (apesar do desuso
este é o termo correto) e preocupada com os filhos.

Depois de muitos lencos de papel descobri que o problema era que o
Carlinhos ndo levava mais um montéo de licdo para casa, ndo precisava mais
ficar até tarde da noite chorando, brigando e tentando fazer as tarefas.
Estudava pouco para as avaliacdes e dizia que ja sabia tudo. Além do mais ndo
queria mais saber de ninguém ajudando nas licdes e que vissem 0S seus

cadernos. Ele “esqueceu” duas vezes a mochila na escola (agora fiquei
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sabendo por que) etc., etc. A mae estava com medo por que a reunido de pais
estava préoxima e ela tinha receio das notas do menino. Reclamou por néo ter
lhe chamado desde o inicio do ano. Lembrou que s6 me conhecia da primeira
reunido. Que ela ndo ficou me questionando e que antes a escola chamava
toda hora. E agora? E agora???

Bem, comecei dizendo que ndo chamei antes porque ndo houve
necessidade. O menino realmente tinha apresentado problemas, mas nédo era
nada diferente dos problemas que ela ja conhecia, portanto nao vi necessidade
de chama-la, antes preferi trabalhar diretamente com o Carlinhos. Expliquei
gue ele ja ndo levava um montdo de tarefas para casa porque ele cumpria com
os deveres de classe na classe, e que ele mudou rapido, gracas a Deus, mas
mudou. As avaliacbes foram boas, ela n&o precisaria se preocupar com as
notas e comecei entdo a explicar e contar como eu e o Carlinhos fomos nos
descobrindo e construindo uma relacdo de respeito, cumplicidade, amizade e
confianca. Pedi também que ela ficasse menos ansiosa, pois se as notas ainda
ndo eram as dos sonhos dos avos, elas representavam um grande esforco e
crescimento por parte do Carlinhos e que eu gostaria que ele fosse valorizado
por isso. Achei conveniente também, que ela ndo viesse na reunido de pais e
uma vez que o pai do menino trabalhava em outro Estado e ndo poderia estar
presente, que ela pedisse que os avds viessem , assim eu teria possibilidade
de conversar com eles, mostrar os avanc¢os do garoto, explicar os objetivos que
foram alcancados etc. Expliquei também como ela deveria agir ao olhar as
tarefas do Carlinhos. Que ela ndo procurasse 0s erros, mas 0s acertos e que
se visse algo gritante que apenas pedisse que ele verificasse a tarefa antes de
me entregar. Os problemas de entendimento deveriam ser anotados por ela na
agenda, pois eu me encarregaria de explicar para ele.

Acabaram-se as lagrimas, a mae do Carlinhos parecia ndo acreditar,
mas estava tranquila e pude voltar para a minha classe. A conversa demorou
mais do que o esperado. As criangas estavam impacientes e o Carlinhos muito
bravo comigo(com certeza ele achava que eu tinha falado mal dele para a
mae), mas eu pedi que ele saisse da sala pois a mae dele estava no corredor e
eu queria que ele mostrasse a saida para ela . Foi uma desculpa, € claro, mas
foi o suficiente para ele voltar feliz para a classe e me dar sossego o resto do
dia.
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E muito bom quando nossas atitudes conseguem resolver ou amenizar
os problemas gue enfrentamos na sala de aula .Elas sdo resultado da nossa
vivéncia, enquanto professoras, das pesquisas que fizemos, dos livros que
lemos, da observacgéo, da paciéncia, e do amor pelas criancas e pelo nosso
trabalho. Ter consciéncia de que a relacdo professor-aluno é permeada pela

afetividade € urgente e necesséario. A Educacdo pressupbe uma acéo

interativa, que envolve o outro em toda a sua complexidade.

Para aprender. Necessitam-se dois personagens, (quem ensina
e quem aprende) e um vinculo que se estabelece entre
ambos(...) Nao aprendemos de qualquer um, aprendemos
daquele a quem outorgamos confianca e direito de ensinar”
Fernandez( 1991: 47 e 52)

3.27 PENSANDO A PRATICA

A partir da compreensao do professor como produtor de conhecimentos
referentes a sua profissdo, da relevancia de sua pratica e de seu saber da
experiéncia faz-se necessario reconhecer e identificar tal saber para que, a
partir dele seja desencadeado o processo reflexivo no professor e se passe

de um saber fragmentéario e passivo a um saber unitario e ativo.

O crescente interesse da pesquisa educacional, nos ultimos anos, pelo
enfoque no professor e na sua profissdo, tem resultado em producdes
cientificas significativas sobre a profissionalizacdo, o percurso profissional, o
pensamento e a acdo do professor, que ressaltam a importancia dos seus

conhecimentos, e 0 apresentam como “produtor de saberes”.

E, nesse aspecto, que, a nosso ver, reside a diferenca entre
conhecimento pratico e saber da experiéncia, pois este Ultimo néo
necessariamente envolve o dialogo reflexivo, ou o nivel de elaboracdo e

articulacdo, que entendemos existir no conhecimento pratico.

Conforme Perrenoud (1993), o saber da experiéncia € um conjunto de
saberes tacitos e pouco articulados, obtidos ao longo de um processo de
socializagcdo profissional, “fabricado artesanalmente” e incorporado sob a

forma de habitus e de habilidades.
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Partindo desse conceito, Perrenoud (1993) compreende habitus como um
conjunto de disposicbes duradouras e transponiveis, que, integrando as
experiéncias passadas, funciona, em cada momento, como uma matriz de
percepcdes, apreciacdes e de acdes, e que torna possivel a concretizacédo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias de esquemas que

permitem resolver problemas da mesma natureza.

Para esse autor, € a partir de seu habitus, de sua personalidade e de
um conjunto de esquemas de acdo, de percepcdo e de avaliagdo de
pensamento, que o professor enfrenta a acdo docente. Nesse sentido, a
pratica € reconhecida como fonte de aprendizagem do conhecimento
profissional. Schulman (citado por Pacheco e Flores, 1999: 36.) considera que
“a pratica é decisiva na aquisi¢cdo do conhecimento profissional do professor

mesmo que se diga que € menos codificada de todas as fontes”.

Para esse reconhecimento, faz-se necesséario identificar a pratica como
composta por uma sucessdo de microdecisdes das mais variadas naturezas e
permeadas por interacdes, conflitos e contradicbes constantes; tendo um
marcado carater de improvisacdo, que exige um constante reinventar de
atividades e matérias; transpor, diferenciar e ajustar permanentemente
esquemas disponiveis; e apresentando como caracteristicas: imprevisibilidade
das situacdes, interacdo permanente, comunicabilidade, co-envolvendo a
linguagem verbal com outras linguagens, e instantaneidade das respostas,

conforme afirmaram Perrenoud (1993) e Sarmento (1994).

Em face dessa caracterizacéo, esse Ultimo autor entende que :

As solicitagdes que sdo colocadas aos professores sado das mas
variadas espécies e afetam todos os dominio, do cognitivo ao
afetivo e emocional, do psicomotor ao sociomoral. (Sarmento,
1994:.59)

Nessa perspectiva, “a pratica docente, comportando situacdes
complexas, incertas, singulares, imprevistas, que apresentam caracteristicas
anicas e exigem respostas Unicas” (N6voa, 1995:27), € compreendida como
uma fonte de aprendizagem, a partir da qual é elaborado um determinado

saber, denominado saber da experiéncia.

59



Esse novo paradigma opde-se ao paradigma da racionalidade técnica

que prevaleceu, servindo de referéncia para a educacéo, ao longo de todo o
século XX.

podendo ser compreendido como uma concepcgao

epistemolégica da pratica, herdada do positivismo, que reduz a

mesma a analise dos meios apropriados para atingir

determinados fins, e, segundo a qual, a atividade do profissional

é, sobretudo, instrumental, dirigida para a solucdo de problemas

mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas,

reconhecendo-se uma hierarquia nos niveis de conhecimento e

um processo légico de derivacdo entre os mesmos (Gomez,
1995:96).

O saber da experiéncia pode ser reconhecido como um eixo fundamental,
sobre o qual pode ser desencadeado o processo reflexivo no professor e ele
pode e deve, conforme discute estabelecer com outros saberes - saberes da
Ciéncia da Educacéo - uma relacao dialética e ndo de exclusao matua.

A estreita conexao com situacdes praticas onde o conhecimento
dos professores ¢é formado e wusado ndo o torna
necessariamente menos valido, mas (apenas) diferente do

conhecimento cientifico” ( Freiman-Nemser e Flode, citado por
Sarmento, p.60)

N&o se pode negar a existéncia de tal saber, nem tdo pouco
renegé-lo ao esquecimento, como se ele fosse algo prejudicial &
préatica inovadora do professor. Ou seja, esse saber necessita
ser trabalhado de modo a dar-lhe expressdo elaborada, com
vistas a formulacdo de um saber profissional. (Saviani, 1983:9)

Assim necessario se faz que sejam identificados os diferentes “fios” da
experiéncia docente: a formacéao inicial, caracteristicas e comportamentos dos
professores, metodologia, caracteristicas e comportamentos dos alunos, a
relacdo teoria e prética, condi¢des de trabalho, a relagdo com os alunos, para
poder tecé-los, por meio da reflexdo, ao longo da pratica profissional.
Reconhecendo o saber da experiéncia e identificando-o, podemos a partir dele
desencadear o processo reflexivo no professor, transformando este saber
“fragmentéario, incoerente, desarticulado, implicito, degradado, mecanico,
passivo, simplista” a um saber profissional “unitario, coerente, articulado,

explicito, original, intencional, ativo e cultivado” (Saviani, 1983, 10). Ou ainda,
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parafraseando esse mesmo autor, que se eleve o saber e a pratica do

professor do nivel da experiéncia ao nivel da consciéncia pedagdgica.

3.28 ARTICULANDO

Problematizar significa muitas vezes entrar em contato e o trabalho com
as memorias nos permite recordar para elaborar, para tomar consciéncia das
representacfes construidas, abrindo espacos para novas significacdes serem
tecidas.

Ao trabalharmos com a memoéria revisitamos medos antigos, dores
represadas, mostramos coisas que os olhos parecem n&o querer ou nao poder
ver. Poder expressar sentimentos, angustias e confltos € uma rica
oportunidade de entrar em contato com conteudos repletos de representacoes
e emocOes. Ao dividir com o0s outros: traumas, alegrias e angustias,
mobilizamos identificacdes e fortalecemos vinculos. Percebemos também que

nossos conflitos s&o comuns, pois outros passaram por situagdes semelhantes.

Acredito que é refletindo que fazemos opcdes de trabalhar a servigo de
uma concepcdo de educacdo que supere a concepc¢do das geracles

anteriores. Paulo Freire (1997) em seu livro Pedagogia da Autonomia diz que:

o momento fundamental na formacdo permanente dos
educadores ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a pratica do amanha. Nesse movimento que comeca
com a conscientizacéo, € que decido, rompo e opto.

E assim com o passado presente que relembro uma palestra de
Madalena Freire onde, com toda propriedade e em sua singeleza , disse que
€ no amor ou no 6dio que aprendemos, nunca na indiferenca. Pois este
exercicio continuo de lembrar e refletir coloca-me frente a duas personagens
que participaram das histérias que narrei: a afetividade e a violéncia
psicolégica . Esta dltima, muito sutil, € um tipo de violéncia que néao é facil
constatar, pois é invisivel, muitas vezes silenciosa, verbal ou simbdlica na
expressao corporal/gestual do professor, geralmente ocorre no interior da sala
de aula, mas permeia a vida das instituicdes escolares.

Na interacdo entre as pessoas, dizemos que ha influéncia quando, uma

delas, por aquilo que diz ou faz, afeta a outra, modificando seu modo de
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proceder, suscitando sentimentos, sendo que essas modificacbes e
sentimentos s&o fatores determinantes do que a pessoa disse e/ou fez. E como
se uma forca emanasse de uma pessoa para outra, condicionando seu modo

de se comportar.

Seria ingénuo reduzir a eficiéncia da educacao ao plano exclusivo das
relacbes interpessoais. No entanto, ndo podem os professores, enquanto
pessoas que estdo na funcdo de educadores, eximir-se das implicacdes de
seus atos no processo ensino-aprendizagem, nas relacbes humanas e na
intervencdo direta sobre a constituicdo da personalidade das criancas e
adolescentes.

Existem varias definicbes de violéncia, mas conforme Koller (1.999:33)

todo ato de violéncia tem em comum o fato de ser caracterizada
por “acdes e, ou omissbes que podem cessar, impedir, deter ou
retardar o desenvolvimento pleno dos seres humanos” .

Conforme definido nos estudos do CRAMI (Abrapia, 1997; CRAMI, 2000)

z

Violéncia psicologica: € um conjunto de atitudes, palavras e
acOes para envergonhar, censurar e pressionar a crianca de
modo permanente. Ela ocorre quando xingamaos, rejeitamos,
isolamos, humilhamos, aterrorizamos, exigimos demais das
criangas e dos adolescentes, ou mesmo, os utilizamos para
atender a necessidades dos adultos. Apesar de ser
extremamente freqiiente, essa modalidade de violéncia € uma
dos mais dificeis de serem identificadas e podem trazer graves
danos ao desenvolvimento emocional, fisico, sexual e social da
crianca.

Quanto a violéncia psicolégica exercida na escola e presente entre
outras na relacao professor/aluno, Sonia Koehler em seu artigo para a revista

do Centro de Estudos dom Bosco, diz que:

A Violéncia psicolégica exercida na escola ou violéncia escolar
€ uma das modalidades da violéncia institucional que
Tomkiewicz (1997:310) define como “toda e qualquer agdo
cometida dentro de uma instituicdo, ou toda auséncia de acédo
que cause a crianca um sofrimento fisico ou psicoldgico indtil
e/ou bloqueie seu desenvolvimento posterior”. Esta definicéo,
segundo o autor, engloba todo o tipo de instituicdo: o meio
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familiar, as delegacias de policia, os centros destinados a
proteger e recuperar crian¢as, hospitais e escolas ou qualquer
tipo de instituicdo educativa.

A violéncia psicoldgica exercida em escolas e por professores que tive
realmente deixaram suas marcas em minha vida, mas ela aparece mais como
um contraponto que faz brilhar e da importancia a afetividade.

Pensar sobre a afetividade na Educacdo abrange um campo de
significacbes complexas, porque envolve conceitos, pré-conceitos,
estereotipos, discriminagdes, identidades, diferencas, cultura e muita
diversidade.

Na sala de aula, na maioria das vezes, 0 que se prima sdo 0s
conteudos escolares; esquecemos que sentados estdo os alunos a procura de
espaco ou de um olhar que estabeleca uma aproximacado dialégica entre as
pessoas e seus saberes, e que possibilite construir sentido(s) a aprendizagem.

A afetividade que vislumbro transcende a metodologia; estd no proprio
sujeito, € o humano se sobrepondo ao racional.

Durante o0 meu caminho como educadora, compreendi que ensinar e
aprender € possivel desde que o professor se coloque na situacdo de aprendiz

do seu proéprio fazer, Pinto (1997:65) diz que:

€ preciso aprender as mdultiplas linguagens através das quais as
criancas se expressam, € preciso aprender a escutar, registrar e
representar as vozes, 0s movimentos das criancas, é preciso
instaurar tempos e espacos para diversidade de didlogos
verbais, gestuais e afetivos nos processos de educacdo e
cuidados das criancas.

Para me aproximar de cada aluno, foi preciso reconhecé-los em sua
heterogeneidade, na sua absoluta diferenca. Compreendé-los como sujeitos
portadores de identidades constituidas pela escola, pelos professores que
tiveram e por condi¢des socio-culturais.

Olho o passado e me vejo tentando construir possibilidades as
criancas de se sentirem amadas, valorizadas, olhadas através de seus gestos,
desenhos, movimentos, histérias, sorrisos, choros, apegos e desapegos e
outras formas de ser e de expressar-se. Procurei dar voz ao seu siléncio e vivi

do seu desabrochar.
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Assim, minha opcéo ante essa complexa situacao que caracteriza as
situacdes de aprendizagem, € discutir a afetividade .Portanto, o que diz a

literatura?

Segundo Luck e Carneiro(1985:26) , citando Kaplan:

processo educativo se fundamenta com o objetivo de levar o
educando a desenvolver a compreensdo, a experiéncia e as
técnicas de utilizacdo de seu potencial emocional, de maneira
equilibrada e positiva.

Assim acontece porque possibilita que se utilizem as emog¢des como

meio e fim na facilitagéo

no processo de crescimento humano em todos os sentidos:
fisico, psicolégico, sexual, artistico, social, intelectual, moral,
espiritual ou religioso” (Stein, 1969: 91)

Luck, in Dorothy G. Carneiro (1985:27), permite-nos refletir com suas

idéias sobre a questdo do dominio afetivo. Para a autora,

esta area de estudo desse dominio, no que se relaciona com a
educacdo, € marcada por uma certa imprecisao de termos e até
mesmo, ambiglidades, que tornam dificil a delimitacdo e a
definicdo do seu ambito, sentido .

De um modo geral, na literatura educacional, os termos comumente usados
para definir comportamentos do dominio afetivo sdo sentimento, atitude,
interesse, apreciacao e valores. Todo relacionamento € permeado pelo afeto.
Este é o principal componente das relacdes humanas. As emocdes sao
reacoes intensas ou breves de nosso organismo, a um fato inesperado e que
poderdo ser percebidas como penosas ou agradaveis. Sdo as emocbes que
dao qualidade as respostas cognitivas, funcionando como elementos
catalisadores. Portanto, o desenvolvimento afetivo € um elemento importante
na educacgdo, pois sdo 0s nossos afetos e emogbes que permeiam todo e

qualquer relacionamento.
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Para Wallon, apud Cerisara (1997), a emo¢ao ndo € a mesma coisa que
o afetivo. O emocional sdo fugas transitérias, visiveis corporalmente. A
situacao afetiva € mais permanente e implica uma carga de atracao e repulsao

de amor e 6dio.

De acordo com Piaget, apud. La Taille (1992: 65)

guando se trata de analisar o dominio dos afetos, nada parece
haver de muito misterioso: a afetividade €& comumente
interpretada como uma “energia”’, portanto como algo que
impulsiona as acdes. O desenvolvimento da inteligéncia permite
sem duvida, que a motivacdo possa ser despertada por um
namero cada vez maior de objetos ou situagcbes. Todavia, ao
longo desse desenvolvimento, o principio bésico permanece o
mesmo: a afetividade é a mola propulsora das a¢des e a razao
esta a seu servigo.

Partiihando do pensamento de Vygotsky, apud Rego (1996: 20),
percebe-se ainda de modo implicito, sua profunda preocupacdo em integrar 0s
aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico humano.

Vigotsky(1996) concebe o homem como um ser que pensa, raciocina,
deduz e abstrai, mas também como alguém que sente, se emociona e se
sensibiliza.

Diante de todas as pontuagbes a respeito da afetividade, pude
compreender que todos concordam que a afetividade represente a sintese dos
sentimentos, interesses, desejos, valores e emocdes dos individuos e, sendo
assim, um elemento de grande colocac¢éo na vida de cada um.

A partir deste estudo, e de tudo o que vivi como professora ,posso
dizer que o desenvolvimento afetivo € um elemento fundamental na educacéao,
pois sdo 0s nossos afetos e emocdes que permeiam todo e qualquer
relacionamento, que impulsionam para aprendizagem e que, portanto, vém
interferir na construgcdo do conhecimento.

Para exercer sua real fungcéo, o professor precisa aprender a combinar
autoridade, respeito e afetividade; isto €, ao mesmo tempo que estabelece
normas, deixando bem claro o que espera dos alunos, deve respeitar a
individualidade e a liberdade que esses trazem com eles, para neles poder
desenvolver o0 senso de responsabilidade
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Hoje, vejo com mais clareza, que continuarei buscando e

defendendo afetividade no contexto educativo.

3.29 COMECO DE NOITE

...Final de periodo. Voltarei para casa sem saber do amanha. Minha voz
esta comprometida pelo excesso de cirurgias efetuadas no combate ao cancer
de tiredide e o tratamento quimioterapico para combate ao cancer de mama ira
comecar. O dia acabou sem que pudesse me despedir das criancas. Estéo
preocupados comigo, mas nao tém nocdo do problema. Ficou decidido: €&
melhor ndo falar nada, faremos uma reunido com os pais. No peito um
sentimento de abandono e traicdo. Sempre compartilhamos nossas alegrias e

tristezas e porque néo agora?

O ADEUS QUE NAO DEI
Zezé 2005

ULTIMO DIA,
COMECO DE NOITE.
NO AFAGO INFANTIL

A DOR DO ACOITE
DA SEPARACAO.

PRECISO SORRIR,
PRECISO PARTIR,
PARTIR PARA ONDE,
SE A LAGRIMA ESCONDE
E OS OLHOS NAO VEEM?

ULTIMA AULA
E PRECISO ENTENDER:
NADA A DIZER
E SEM DESPEDIDA
BRINCAR DE ESCONDER
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SE ALGUEM PERGUNTAR
POR QUE FOI ASSIM,
SEM MUITO EXPLICAR?
FOI FALTA DE JEITO,
PURO RESPEITO,
SILENCIO DO FIM.

PORQUE O ADEUS
FICOU NO ENGASGO,
NA VOZ QUE MORREU,
NA DOR QUE NASCEU,
NA PORTA QUE ABRIU,
QUANDO VOCE, CRIANCA,
SORRIU.

TEMPO DE CALAR

Tudo tem a sua ocasido prépria, e ha tempo para todo propdsito
debaixo do céu. Ha tempo de nascer, e tempo de
morrer;...tempo de chorar e de tempo de rir... tempo de estar
calado, e tempo de falar(Eclesiastes 3, 1-70



CONCLUSAO

Parti das minhas memodrias, vivéncias, experiéncias , questionando e
refletindo minhas atuacdes, idéias, concepcdes; posteriormente, com as
reflexdes e leituras, tudo isso foi sendo revisto, reconstruido, e possibilitou a
ampliacdo de meus referenciais, tecendo outras concep¢des de mundo,

homem, sociedade e educacao.

Olhei para meu passado e pude através dele, desvendar como os
procedimentos de afetividade conseguiram aproximar esta professora de seus
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alunos , motivando-os na busca , construcdo do conhecimento e melhoria da
aprendizagem. Por isso concluo citando Pino (mimeo), ao dissertar que 0s
fenbmenos afetivos referem-se as experiéncias subjetivas, que revelam a
forma como cada sujeito "é afetado pelos acontecimentos da vida ou, melhor,
pelo sentido que tais acontecimentos tém para ele" (idem, p. 128). Portanto, "os
fenbmenos afetivos representam a maneira como 0S acontecimentos
repercutem na natureza sensivel do ser humano, produzindo nele um elenco
de reagbes matizadas que definem seu modo de ser-no-mundo. Dentre esses
acontecimentos, as atitudes e as reacdes dos seus semelhantes a seu respeito
sdo, sem sombra de duvida, os mais importantes (...). Sao as relacdes sociais,
com efeito, as que marcam a vida humana, conferindo ao conjunto da
realidade que forma seu contexto (coisas, lugares, situacdes, etc.) um sentido
afetivo” (idem, p. 130-131)

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANCONI, E. A filosofia do ensino de John Passmore. In: Anais do 3°
Simpaésio de Pesquisa da FEUSP. Sdo Paulo, maio de 1996, p. 127-132.

BORGES, P. F. O professor na década de 90. Artigo apresentado no
simpadsio de qualidade total na Universidade Mackenzie, 1995

BENJAMIN, W. "O narrador, consideracées sob a obra de Nicolai Lescov". In:

Magia e técnica, arte e politica.; ensaios sobre literatura e historia da
cultura. Sdo Paulo: Brasiliense, 1985.

69



BOSI, E.. Memoria e Sociedade. Companhia das Letras: Sao Paulo, 1995,
p.68

BOURDIEU, Pierre. Questdes de sociologia. Rio de Janeiro, Marco Zero,
1983.

. Pierre Bourdieu. Colecdo Grandes Cientistas Sociais. Sdo Paulo,
Atica, 1994,

BRASIL, (1997). Secretaria de Educacdo Fundamental. Introducdo aos
parametros curriculares nacionais . Brasilia: MEC/SEF.

BRASIL, (1998). Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros
curriculares nacionais : terceiro e quarto ciclos: apresentacdo dos temas
transversais. Brasilia: MEC/SEF.

BORUCHOVITCH, E. Inteligéncia, Motivacdo. Em E. Boruchovitch & J. A.
Bzuneck (Orgs Petropolis: Editora Vozes.(2001)

CAMARGO DMP. Conhecimento escolar: o mito da fronteira entre a ciéncia e
a cultura. In: Veiga IPA, Castanho ME, organizadores. Pedagogia

universitaria: a aula em foco. Campinas (SP): Papirus; 2000. p. 213-30.

COLL, César; PALACIOS, Jesus e MARCHESI, Alvaro (org).
Desenvolvimento Psicoldgico e Educacdo. Trad. Angélica Mello Alves. V.2,
Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

CORDIE, Anny. Os atrasados n&do existem: psicanalise de criancas com

fracasso escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996 pp 2, 23

CURY, Augusto.Pais brilhantes e Professores fascinantes, Sao Paulo,
Sextante 2003

CUNHA, M.I. A pratica pedagoégica do bom professor. Tese de doutorado,
Faculdade de Educacdo UNICAMP, Campinas, 1988:8

DANTAS, H(1994) Algumas contribuicdes da psicogenética de H.Wallon
para a atividade educativa. Revista de Educacédo da A.E.C., Brasilia, v.23,
p.45-51, abr/jun.

(1997) Emocao e acdo pedagdgica na infancia: contribuicao
de Wallon. Temas em Psicologia, Sociedade Brasileira de Psicologia, S&o
Paulo, p.73-76

D'OLIVEIRA, M. H. Analisando a Relacdo Professor-Aluno: do

Planejamento a sala de Aula. Sdo Paulo: CLR Balieiro, 1987.

ELIAS, M. D. C. Pedagogia Freinet — Teoria e pratica. Sdo Paulo: Papirus,
2000.

70



FAZENDA, lvani. Interdisciplinaridade: Um projeto de parceria. Sdo Paulo:
Loyola,1993

,Praticas Interdisciplinares na Escola. (Org)lvani Fazenda.22.

edigdo Séo Paulo: Cortez, 1993

, A Educacdo Como Mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra. Porto
Alegre: Artes Medicas, 1994.

, Inteligéncias Mdltiplas - A teoria na Pratica. Porto Alegre. Artes
Médicas, 1995.

FENTRESS JAMES, WICKHAN CHRIS. Memorial Social: novas

perspectivas sobre o passado. Lishoa: Teorema 1992 .

FERNANDEZ, A Inteligéncia aprisionada. Porto Alegre: Artes Médicas,
1991.(47-52)

FREIRE, Paulo, Pedagogia da Autonomia: saberes necesséarios a pratica
educativa.Sao Paulo: Paz e Terra.1996 (50, 73 ,159-60).

FREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI e
BORDIN (Orgs.). Paixdo de Aprender. Petrépolis-RJ. Vozes, (1992).

FREITAS, D. (1998); Mudanca Conceitual em sala de Aula: Uma
experiéncia em Formacédo inicial de Professores. Tese de doutorado.
FEUSP, S&o Paulo.

FRITZEN, Silvino José. Relacbes Humanas Interpessoais: nas

convivéncias grupais e comunitérias. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes,1999

GAGNEBIN JM. Walter Benjamin. 22 ed. Sao Paulo (SP): Brasiliense; 1993.
(197-198)

GALZERANI MC. O almanaque, a locomotiva da cidade moderna. [tese].
Campinas (SP): Faculdade de Educacao/UNICAMP; 1998.

GARDNER, Howard. Estruturas da mente: A Teoria das Inteligéncias

Multiplas. Porto Alegre: Artes Médicas, Porto Alegre 1994

71



GOMEZ, P. O. O pensamento pratico do professor — a formacéo do professor
como profissional reflexivo In: NOVOA, A (org.) Os professores e sua

formacdao. Lisboa: Dom Quixote, 1995
HELLER, Agnes. O cotidiano e a histéria. SP: Paz e Terra, 1970.

HILLAL, Josephina. Relagdo Professor-Aluno: Formagdo do homem
consciente. Sdo Paulo, Ed. Paulinas, 22 edi¢cdo, 1995. (p19)

HOBSBAWM, Eric. Sobre Historia. Sdo Paulo: Companhia das letras. 1998.

KRAMER, Sonia in LEITE Maria Isabel. Infancia: fios e desafios da
pesquisa. Campinas, SP: Papirus, 1996

LA TAILLE, Yves et all. PIAGET, VYGOTSKY y WALLON: Teorias
psicogenéticas em discussédo. SP: Summus, 1992.

LEONTIEV, A.N. “Uma contribuicdo a teoria do desenvolvimento da psique
infantil” In  VIGOTSKY, L.S. (etal) Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Sao Paulo: Icone, 1988.

LIBANEO, José C. Democratizacdo da Escola publica — a pedagogia critico

social dos conteudos. 22 edigdo. Sao Paulo: Loyola, 1985.

LUCK Heloisa in DOROTHY G. Carneiro. Desenvolvimento afetivo na
escola- Promocgéo, medida e avaliagdo. RJ: Vozes, 1983.

MEKSENAS, Paulo. Sociologia da Educacao. Sao Paulo: Ed. Loyola, 1991.

MIZUKAMI, Maira. G. N. Ensino: As abordagens do Processo.  S&o Paulo:
EPU,1986. ( 77-78)

NERICI, I. G. Educac&o e metodologia. S4o Paulo: Pioneira, 1992.

NOVOA A, organizador. Os professores e a sua formac&o. 22 ed. Lisboa:
Nova Enciclopédia; 1995. — (1998 PP 29-30) (27)

PACHECO, J. A. e FLORES, M.A Formacdao e avaliacdo de professores.
Porto: Ed. do Porto, 1999. (Escola e Saberes) (p36)

PERRENOUD, P. Praticas pedagdgicas, profissdo docente e formagao -
perspectiva socioldgica. Lisboa: Dom Quixote, 1993.

72



PIAGET, Jean . Estudos Socioldgicos. Rio de Janeiro: Forense, 1973 (p.237)
Piaget, J. (1994). O juizo moral na crianca (E. Lenardon, Trad.) . S&o Paulo:
Summus. (Original publicado em 1932).

PEY, Maria Oly. A Escola e o Discurso Pedagdégico. Sao Paulo: Cortez, 1988

PEREZ - GOMEZ, P. O. O pensamento pratico do professor — a formacéo do
professor como profissional reflexivo In: NOVOA, A (org.) Os professores e

sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

PILETTI, Nelson. Psicologia Educacional. S&o Paulo: Editora Atica, 1991.

PINO, A. O biologico e o cultural nos processos cognitivos, In Linguagem,
cultura e cognicdo: reflexdo para o ensino de ciéncias. Anais do encontro
sobre Teoria e Pesquisa em ensino de ciéncias. Campinas: grafica da
Faculdade de Educacdo UNICAMP, p.5-24, 1997.

Afetividade e vida de relagcdo. Campinas, Faculdade de
Educacdo UNICAMP. (mimeo).

PUENTE, M. de la. Abordagem centrada na pessoa e a educacdo. In:
PENTEADO, W. M. D. (org). Psicologia e Ensino. Sado Paulo: Papel Livros,
1980

de la.”estudo sobre a psicologia da motivacdo de Carl

R.Rogers”, Educagédo e Sociedade, FE da Unicamp, Campinas, Ano I, n° 1,
setembro de 1978

RANGEL, Ana Cristina Souza. Educacdo matematica e a construcdo do
numero pela crianca: uma experiéncia em diferentes contextos sécio —

econdmicos. Artes Médicas: Porto Alegre, 1992.(77-78)

ROGERS, Carl. Tornar-se pessoa. Sado Paulo: Martins Fontes, 1978.
SARMENTO, M.J. Avez e avoz dos professores: contributo para o estudo

da cultura organizacional da escola primaria. Porto: Ed. Porto, 1994 (Escola
e Saberes) (59-60)

73



SAVIANI, D. Educacéo: do senso comum a consciéncia filoséfica. Sao
Paulo: Cortez/ Autores Associados, 1983(p10)

. Escola e democracia. 262 ed. Campinas (SP): Autores
Associados; 1992.

SHULMAN, L.S. Knowledge and teaching: foundations od the new reform.
Harward Educational Review, v.57, no.1, p.1-22, February, 1987 citado por
Pacheco e Flores 1999, (p.36)

SIMSON OMV, org.. Experimentos com histérias de vida (Brasil-Italia). S&o
Paulo (SP): Vértice, Ed. Revista dos Tribunais; 1988.

SMOLKA, A. L. B. & GOES, M. C. (org.). A linguagem e 0 outro no espago
escolar: Vygotsky e a construcao do conhecimento. Sado Paulo: Editora
Papirus, 1995.

STERNBERG ,R.J. & GRIGORENKO Elene L.. Inteligéncia Plena.Porto
Alegre: Artmed ,2003

TASSONI, ELVIRA CRISTINA.Afetividade e producéo escrita: A mediagcao
do professor em sala de aula. Dissertacdo de mestrado, Faculdade de
Educacdo UNICAMP, Campinas, 2000

VASCONCELOS CS. Construcao do conhecimento em sala de aula. 42 ed.
Sao Paulo (SP): Libertad; 1996.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes,
1993.

A formacdo Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes,

1994.
WALLON, H. A evolucao psicoldgica da crianca. Lisboa: Edicées 70, 1968.

As Origens do Caréater na Crianca. Sao Paulo: Difusdo Européia
do Livro, 1971.

74



Do acto ao pensamento. Lisboa: Moraes Editores, 1978.

As origens do pensamento na crianca. Sao Paulo: Editora
Manole, 1989.

ZEICHNER, K. A formacéao reflexiva dos professores: idéias e préticas. Lisboa:
EDUCA; 1993

75








