00
F
TCC/UNICAMP Oldr

1
3

Universidade Estadual de Campinas

Faculdade de Educagio

Rachel Machado C(;élho Qliveira

A relagdo de reciprocidade entre a estagiria e os sujeitos na escola:

um processo de construgdo de conhecimento.

Campinas

2006

UNICANP - FE - BIBLIOTEC&E

I




Universidade Estadual de Campinas

Faculdade de Educacéo

Rachel Machado Coelho Oliveira

A relagfo de reciprocidade entre a estagiaria e os sujeitos na escola:

um processo de construgéo de conhecimento.

Trabalho apresentado a Faculdade de
Educac¢do da Universidade Estadual de
Campinas, para conclusdo do curso de
Pedagogia, sob a orienta¢do da Prof®.
Dr®. Ana Licia Guedes Pinto.

Campinas

2006




© by Rachel Machado Coelho Oliveira, 2006.

UNIDADE.EI%—-.........

N° CHAMADA:\‘ -
-Yg N .)R‘-J.\(..\"'.ri‘a'.‘.......

----o-""'
YT

OMBO .. ise) 3"‘
PROC.: \
C: D....
PRECO: s I
A Wi
iw’ CPDY 2o

Ficha catalogréfica elaborada pela biblioteca
da Faculdade de Educacio/UNICAMP

Cliveira, Rachel Machado Coelho.
OL4r A relagie de reciprocidade entre a estagidria e o5 sujeitos na escola ; um

processc de construgdo de conhedmento / Rachel Machado Coelho Oliveira. --
Campinas, 5P : [s.n.], 2006.

Orientadares : Ana Licia Guedes-Pinto,

Trabalhe de condusio de curso (graduagdo) — Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educaco.

1.Mediago. 2, Estigios. 3. Interacgo. 4, Educagao fundamental, I

Guedes-Pinto, Ana Liicia. II, Universidade Estadual de Campinas
Faculdade de Educago. IIf. Titulo.

06-502-BFE




Ana Licia Guedes-Pinto

Data da aprovagfo: / /

Roseli Aparecida Cagéo Fontana

Data da aprovagéo: / /




DEDICATORIA

Dedico ndo sé este trabalho, mas todo o curso, aos meus queridos pais - Cineide e
Ricardo - que sempre foram fonte inesgotavel de incentivo e apoio em todas as etapas

da minha vida.

Vocés acreditaram mais em mim do que eu mesma. Isso fez com que eu ndo desistisse!

Vocés deixaram seus sonhos para que eu sonhasse.
Derramaram ldgrimas para que eu fosse feliz.
Perderam noites de sono para que eu dormisse trangiiila.
Acreditaram em mim, apesar dos meus erros.

Ser educador é ser um poeta do amor.

Jamais esquecam que eu levarei para sempre
um pedago do vosso ser dentro do meu proprio ser...

(adaptagfio do texto de Augusto Cury)

Concluir esta faculdade ndo € uma vitéria minha, € nossal

Amo vocés!



AGRADECIMENTOS

Agradecer a Deus, por vezes, pode se tornar apenas um simples habito. Mas isso € o que
eu jamais gostaria que acontecesse neste momento, pois Ele € digno de toda minha
gratiddo por ter me permitido cursar e concluir esta faculdade. Obrigada Senhor!
“Assim, ao Rei eterno, imortal, invisivel, Deus unico, honra e gldria pelos séculos dos

séculos. Amém!” (ITm. 1:17}

Agradeco ao meu amado marido, Alauli, por me fazer uma pessoa melhor 86
pelo simples fato de estar a0 meu lado. Sem seu apoio e compreenséo nos periodos de
grande auséncia (por causa dos semestres mais sobrecarregados) € sem suas oragdes -

para que Deus me desse forga e disposi¢3o para nfio desistir- teria sido muito dificil

chegar até aqui. Hoje te amo mais do que ontem e menos do que amanha!

Nio posso deixar de agradecer as minhas tias Rute, Elaine, Elenice ¢ Miriam por
“pegarem no meu pé€”, sempre me lembrando da importéncia de concluir um curso de

nivel superior e de como eu cresceria como pessoa. Vocés tinham razio!

Priscila, querida colega de classe e amigal Agradego de coragfio sua atengéo, ajuda
constante e exemplo de determinagio e dedicagéo.

Pri, quando eu “crescer”, quero ser igual a vocé!

Agradeco a professora Roseli Fontana (carinhosamente chamada de R&), por ter sido
um guia no momento do estagio, fazendo-me enxergar o que estava se passando ao meu
redor e dando-me pistas de como construir o0 meu caminho dentro da sala de aula. Seu

exemplo e conselhos fizeram-me ver que ainda vale a pena ser professora.

Por ultimo, todavia nio menos importante, agradego a professora Ana Lucia Guedes-
Pinto, néio s por ser minha orientadora, mas pela sua amizade, compreensio, paciéncia
e palavras de encorajamento. Os encontros para a orientagéio do trabalho foram
momentos ndo apenas de anotagdes e corre¢des, mas suas criticas (construtivas) e idéias
foram imprescindiveis para o meu crescimento enquanto professora em formagdo.
Obrigada!



“A morte do homem comega no instante que ele desiste de aprender.”

(Albino Teixeira).

Aprendi muito com meus mestres, mais com meus companheiros ¢ mais ainda com os

meus alunos. (Provérbio Judaico)



SUMARIO

1. A busca pelo tema de PesqUISaA.......ccvvivirearrcrirrerrec e rrnessrerreseess e ssresrssrsernens |

2. Estagio: o seu lugar na vida do professor em formag@o..........eccvrecnecicencniricnnnncninnnnn3

3. O problema de PESQUISA ....ccuereeieircirirrrereerre st s ss s sas s e s

4. Minha vida de estagiéria - 0 que € como fazer? ..o 7

4.1- A primeira etapa..tudo NOVO......ccvcrvvernrinrmsrenies e s O

4.1.1. O 1° “Professor-Mirim’™; 0 Marcos .......eeeevviicvisiiesiieniernernersanmenmas 11
4.1.2- De um néo-lugar ao reconhecimento..........oviiiirnrininscniinnenienes 11
4.2-De volta 2 5818 d€ AULA ..ovveeeeeeeeeeeeeeeieeeceeieeerreseseetsssresssessasernsrsresssneessasensens L9
4.2.1, O 2° “Professor-Mirim’™: 0 Wagner.......coovvmevnnmiiinmnininanienirannnnes 20
4.2.2 O 3° “Professor-Mirim™: 0 ANAIé.......cccovievereivreveeeevsriresccnserseenarenn b

4.2.3. O 4° “Professor-Mirim™: LATA ......ccverrereieeenesscreesrenresssessasssssnneraens 20

4.3- U fiNal DA 10 TELIZ. 1rvveeveireerveererereseereesseessaneeersesssnsssssesssnssssnesormmssssssessaeas 2

5. Por que olhar para 0 COAIan0o? ... 30

6. Consideracdes FINAIS............orvcereermerrcresisniinsessirnisessms i ssissssssssasssssss s oo csseorsens 4

7. Referéncias BiblIOGIATICAS. ...cocurrevrcerrerseerremserisisssssin s st s ens s sienses 30



A relacdo de reciprocidade entre a estagiaria e os sujeitos na escola: um processo

de construgdo de conhecimento.

1. A busca pelo tema de pesquisa.

Quando ingressei na Unicamp, em 2003, logo no primeiro semestre havia
decidido que o tema para o meu trabalho de conclusfio de curso consistiria em algo que
envolvesse a importdncia do ensino de musica nas séries iniciais. Quando crianga,
estudei piano cldssico e, com base em algumas leituras, conclui que meu bom
desempenho na disciplina de matematica devia-se em grande parte a esse aprendizado
musical. Esse “tema” ficou comigo durante os dois primeiros anos do curso, até que
comecei a cursar disciplinas que estavam relacionadas com a pratica pedagdgica na sala
de aula. Comecel, entdo, a ter contato com a escola — ja nfio mais como aluna dela — mas
como observadora do cotidiano da mesma, € esse primeiro passo — da observagdo — ja
foi suficiente para comegar causar dividas em mim em relagdio ao tema anteriormente
definido. Contudo, eu havia decidido desde o primeiro semestre € ndo mudaria...sera?

Foi cursando a disciplina Pritica de Ensino nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental que tudo mudou. Meu contato com a escola mudou: eu fazia parte da sala,
me relacionava com os alunos e professora, havia algo estabelecido entre nés. Vale
ressaltar que esse relacionamento foi surgindo com o tempo, nio foi algo de imediato.
Paulatinamente as dividas e questionamentos foram surgindo e percebi que a teoria que
eu havia estudado nfio havia me preparado para aquele momento. Crise! “E agora, o que
¢ que eu fago?” era o que eu me perguntava a cada dia que me deparava com os
problemas da sala de aula. A interagio que havia entre nds (eu, alunos e professora da
sala) causou mudangas consideraveis nas minhas idéias ¢ concepgles acerca do que
seria a tarefa de ensinar. J4 nfio via motivo para insistir no tema da musica, uma vez que
eu queria aprender mais sobre 0 que acontecia dentro da sala de aula e como isso me
afetava (e eu afetava esse ambiente também).

A préatica do estdgio provocou muitas questdes que se formaram em minha
mente, nfio sendo possivel abranger todas elas neste trabalho. Tarefa 4ardua delimitar um
problema de pesquisa quando ha muito o que se pesquisar. Através da ajuda
indispensével de minha orientadora fomos delimitando o campo de pesquisa com base

nas minhas questées mais significativas, geradas a partir da prética do estagio.




Sendo assim, este trabalho tem como objetivo analisar a importincia da
mediagdio (o papel do outro) na construgio do conhecimento, ou seja, analisar como a
forma em que se deram as relagdes existentes dentro da sala de aula entre mim - a
estagidria - € os alunos (nfio descartando também a atuagfio da professora da sala)
contribuiram para a minha formag#o €, de alguma forma, com a deles também.

Pretendo pautar-me no modo como fui elaborando minha concepgéo pedagogica
a partir dos conflitos ¢ conquistas obtidas nesta relagdo de aquisicdo mutua de
conhecimento, tendo como base a teoria sdcio-interacionista de Vigotski e autores
correlatos. Trago aqui relatos sobre minha vivéneia no estagio, os quais procurei
compreender a partir dos significados que tiveram para mim ¢ para 0s outros com quem
compartilhava aquele cotidiano. Sobre o papel do relato no desenvolvimento desse

trabalho uso as palavras de Certeau:

Penso que estudamos muito o relato — de vida, de entrevistas — como
se fosse necessario procurar atrds dele estruturas econdmicas, socioldgicas,
das quais seria o fato. Penso que haveria ainda uma outra coisa importante: o
relato &, em si, a teoria das préticas cotidianas de que trata. Porque constifui,
igualmente, uma préatica cotidiana. Ele € o (nico tipe de texto que ¢, ao
mesmo tempo, uma discussdo das praticas cotidianas ¢ umna prética cotidiana
em si. Ele proprio constitui a teoria daquilo que faz, daquilo confa.
(CERTEAU, 1985, p.18).

Acredito, portanto, que ao relatar a experiéncia como estagiria na escola, com
os alunos ¢ a professora, compreendo um pouco mais desse cotidiano vivido na busca

pela apropriago do conhecimento pelos sujeitos.



2. Estagio: o seu lugar na vida do professor em formagéo.

O primeiro contato do aluno de Pedagogia com a escola, algumas vezes, se da
bem antes dele ingressar no curso universitdrio, pois uma parcela de estudantes
freqiientou o curso de magistério e ja atua como professor. Contudo, isso néo se
constitui como regra geral, ou seja, ha uma outra parcela - significativa — que nfo fez o
magistério nem esteve presente numa sala de aula assumindo o papel de professor.
Chegam ao curso de Pedagogia sem bagagem tedrico/pratica, a ndo ser suas memdorias
como alunos.

Para esse grupo de “inexperientes” o primeiro contato com a escola pode ser
assustador € desgastante, se ndo estiver devidamente preparado e apoiado. A transigio
da éituag:ﬁo de “simples” aluno para a de professor em formagdo ¢ um momento
delicado e apreensivo. As caracteristicas ¢ problemas dos professores em inicio de
carreira tem sido um assunto estudado por diversos investigadores em Educagdo.
Segundo Galvio e Reis (2002), em estudo realizado sobre a profissdo docente em
Portugal, a entrada na profissdo é, simultaneamente, uma confirmagfio social, uma
promessa de acesso 4 autonomia econdmica e uma possibilidade de construgdo de um
projeto de vida proprio. Porém, esta inser¢do na vida ativa manifesta-se como um
periodo de dividas e de angustias, geradas por causas diversas, como, por exemplo, as
relagdes estarem ja organizadas na escola no momento da chegada desse profissional em
formagdo. Instaura-se muitas vezes um confronto direto com os alunos € a necessidade
de construcio de um perfil de sucesso que garanta a credibilidade do professor na
instituicdo escolar.

Fontana e Guedes-Pinto (2002, p. 6), ao refletirem sobre o processo de inser¢@o

dos estagiarios nas relagdes de ensino da escola que os recebem, afirmam:

Os professores das escolas de Ensino Fundamental tém incorporado
aos seus saberes técnicos todo um patrimdnio de experiéncias coletivas
elaboradas e seu trabalho, que mediatiza sua compreensdo da escola e do
estar na escola. Essa experiéncia no sd escapa ao jovem educador em
formagdo, como o coloca, juntamente com os professores da Universidade,
em situagio de desconforto intelectual, que, ¢ o sentimento de que o
conhecimento é, no minimo, defasado em relagfio 4 experiéncia.

Segundo as autoras, os professores em formag8o sio mais vulnerdveis aos jogos

de poder que existem na escola, pois néo t&m um lugar assegurado onde estio. Esses,




por sua vez, podem usar mecanismos de defesa como se refugiar na sala de aula ¢ a
indiferenca sobre o que se passa 4 sua volta. Pensando nas tarefas que tém a
desempenhar, relacionadas com o contetido especifico e com os alunos que acompanha,
esses professores em formagfo enfrentam também um conjunto de problemas diarios,
que podem constituir-se em verdadeiros dilemas. O que selecionar do curriculo quando
assumirem uma classe? O que ensinar? Como avaliar os alunos? O problema, para 0s
jovens professores, come¢a por terem de ensinar, pela primeira vez, um assunto que
aprendem quase simultaneamente, ¢ o fato de se cobrarem a estar sempre um passo a

frente do que ensinam pode ser muito cansativo.

Para Galvio e Reis (2002, p.2),

a formagdo de um professor consiste num processo de desenvolvimento de si
proprio, de construgdo da sua identidade, alicercade em conhecimentos
cientificos e pedagégicos e animado por interagdes sociais, vivéncias,
experiéneias, aprendizagens, ocorridas nos contextos em que se vai
desenvolvendo a sua atividade profissional.

Entre os varios momentos marcantes que vdo percorrendo a formagio
profissional de qualquer professor, o estdgio assume uma posi¢iio de destaque ao
representar, para a maioria dos alunos da formagdo inicial, o primeiro contato “sério”
com o “mundo real” da atividade docente. O estdgio envolve mudangas em suas
atitudes, nos conhecimentos ¢ comportamentos relativos a métodos de ensino, curriculo,
regras e procedimentos e relagdes com alunos, colegas, orientadores, € outros membros
da comunidade escolar. H4 mudangas também nas concepgdes acerca do ensino e da
aprendizagem, nas atitudes que se relacionam a si proprio ¢ aos outros.

Aprender a ensinar ¢ usualmente entendido como um “processo de aquisigéo de
conhecimento sobre o ensino” (Galvio, C. e Reis, P. 2002). Nesta perspectiva, assumida
por esses autores, o0-estigio € visto como o espago € o tempo para a aplicagfio na sala de
aula da teoria, dos conhecimentos e das capacidades desenvolvidos na universidade. De
acordo com esta concepgdo a universidade desenvolve as capacidades e fornece a teoria
e 0os conhecimentos; a escola proporciona o dispositivo onde esse conhecimento €
aplicado e praticado; ¢ o estagidrio esforga-se por integrar tudo isto.

Ao citar Pacheco, Galvio e Reis aftrmam que

0 estigio & ndo s6 um processo de conflitos, mas também um processo de
desintegragdio efetiva dos dois contextos de formagdio — a escola e a
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universidade. Esta desintegragdo deve-se sobretudo & falta de critérios e
priticas de formagfic que possibilitem um didlogo crescente ¢ paralelo entre
os dois principais contextos formativos do professor. (GALVAO, C. E REIS,
P. 2002. p.4).

Freqiientemente, os estagidrios envolvem-se em rotinas e nfo em reflexfo,
vendo o ensino como algo que se faz € ndo como algo que se pondera ou sobre o qual se
reflete. Durante o periodo do estagio, os professores em formagdo sentem que as suas
concepgdes sobre o ensino sdo despedagadas e lidam com os conflitos resultantes do
que pensam ser uma preparagdo inadequada para a realidade da sala de aula,
constituindo causa de grande parte das suas frustragdes.

Um estudo realizado em Portugal, de acordo com Galvao (2000, p.40),
envolvendo professores em inicio de carreira, aponta igualmente para a importancia da

escola nesta fase de desenvolvimento do professor, revelando que

a integragfio sem dificuldades na cultura da escola parece assentar na boa
capacidade de relacionamento pessoal do jovem professor e dos outros
professores. Alguns drgdos de gestdo tentam mesmo, de forma deliberada,
criar oportunidades para o estabelecimento de um relacionamento de
qualidade. No entanto, segundo aquele estudo, para alguns jovens
professores, a integragdo na cultura profissional da escola ¢, na verdade, um
processo complexo, doloroso ¢ frustrante.

Ainda sugerem que as causas deste problema residem, fundamentalmente, no
processo de formagio anterior 4 fase de entrada em contexto de prética. Apontam para a
falta de relacéo das teorias apresentadas na formag8o inicial — a teoria da universidade —
com as concepgdes prévias dos futuros professores — a teoria dos alunos e a resisténcia
deles na formagcéo inicial a aprendizagens para as quais ndo véem utilidade imediata ou
que consideram n#o virem a dar resposta aos problemas com que, eventualmente, irdo
se deparar.

O estagio curricular supervisionado € a disciplina que oportuniza ao professor
em formacdo o exercicio da atividade profissional que ir4 exercer, sendo, portanto, um
momento em que se deve priorizar a vivéncia do aluno na realidade educacional. O
estagio, além de um momento de pratica do que foi aprendido devera ser um momento
de reflexdo, capaz de transformar uma proposta de ensino como conseqiiéncia de um
novo conhecimento.

Sendo assim, é possivel perceber que o estagio serd o meio pelo qual o aluno do

curso de pedagogia terd a oportunidade de aprender a questionar o seu préprio



conhecimento e concepedes pedagdgicas confrontando-os dentro da estrutura dada na
escola em que atuard. E essa reflexfio que possibilitard uma construgdo de uma nova
concepedo permitindo a formulagdio de uma metodologia prépria, acabando por vezes
teorizando a sua propria prética.

Contudo, o estigio nem sempre tem atendido a essa expectativa, pois as
disciplinas de estigio muitas vezes assumem um carater complementar constituindo-se
uma teoria colocada no comego dos cursos e uma prética colocada no final deles sob a
forma de Estdgio Supervisionado. Isso acaba por ressaltar a dicotomia existente entre
teoria e pratica. Sendo assim, faz-se necessdrio um olhar especifico para o papel do
estagio € o lugar que 0 mesmo deve ocupar no curso de Pedagogia.

Todos os fundamentos da Educagfio estudados ao longo do curso sfo
imprescindiveis para a formagio do professor, entretanto, “conhecimento ndo €
sindnimo de conquista e de controle. O imponderavel, o incompreensivel € o inefavel
estio sempre nas dobras e quinas do fazer.” (Fontana ¢ Guedes-Pinto, 2002, p.18). Creio
que seja preciso reavaliar em que momento o estigio deve “aparecer” no curso de
Pedagogia e como as demais disciplinas podem favorecer para que o professor em
formagaio tenha um conjunto de conhecimentos que lhe possibilitem de fato sua inser¢éo
na escola. Nfio ha uma expectativa de “receitas de bolo” ou de um como-fazer dado de
forma pronta. Entretanto, ha formas de se conceber e de se orientar um trabalho mais
voltado & pratica pedagdgica. O compartilhar de experiéncias, os relatos dos
profissionais ja formados ¢ que estdo atuando como professores € a abertura para
conhecer o que ja existe na escola, s30 maneiras de se encaminhar o estégio.

Assim, o estagio é o momento e de se perder e se achar, nfio necessariamente
nesta ordem. E o momento de nos experimentarmos no ensino, lidando com as
demandas ja esperadas e com aquelas que surgem no acontecer cotidiano da escola. Por
essa perspectiva, nfio entendo que o estdgio seja um momento para pritica e depois de

reflexdio ou que ele dé conta de transformar as propostas de ensino.




3. O problema de pesquisa

A partir da vivéncia no estdgio percebi a importancia da relagdo com o outro na
aquisi¢io do conhecimento. Assim, resolvi que este seria o meu foco de pesquisa -
como o modo, ou melhor, os modos de atuacdo do professor em formacdo afetam a
aprendizagem das criancgas € como se da o processo inverso, ou seja, a forma como elas
agem e reagem a ele o afetam na constante aprendizagem deste professor. Sendo assim,
¢ necessario relatar como foi meu ingresso na sala de aula, como fui recebida e
introduzida na rotina deles e como encontrei 0 meu lugar dentro deste espago que ja

tinha “dono” e em que tudo era novo para mim.

4. Minha vida de estagiaria - 0 que e como fazer?

No meu percurso como estagiaria pude vivenciar o dilema da grande distincia
entre teoria e prética uma vez que, ao chegar 2 sala de aula, sentia-me perdida e havia
uma sensagdo de que nada do que eu havia estudado na faculdade me valeria naquele
momento. Mas nfo foi assim. A seguir descreverei meu caminho dentro da sala de aula
como aluna estagiaria, ou melhor, como professora em formagéo.

Esse relato se dard em dois momentos, pois, embora tenha permanecido na
mesma sala, com a mesma turma, acabaram ocorrendo dois estdgios em semestres
diferentes. Ao longo da descrigdo eu destaco episddios com quatro alunos que fizeram
muita diferenca no meu aprendizado. Nio que os demais néo tiveram relevéncia, pelo
contrario. Contudo, foi mais especificamente com esses quatro que passei os piores e
melhores momentos do meu fazer-aprender.

Este trabalho nfio se resume a analisar as minhas atuagdes como estagiaria junto
com os alunos dentro da sala, mas recupera a minha trajetoria pessoal enquanto
professora em formagfo e enquanto sujeito que estd em busca de uma construgéo e de
uma reflexdo do saber. Néo pretendo fazer uma autobiografia, mas este trabalho ¢ fruto
da sistematizagdo do conhecimento adquirido através das minhas experiéncias e da

relagdio destas com as apropriagdes tedricas feitas ao longo do curso de pedagogia.




4.1- A primeira etapa..tudo novo.

Oito anos sem entrar em uma escola publica (a nfo ser para votar) ¢ la estava eu,
sentada no saldo principal da escola aguardando ser atendida pelo diretor que veio falar
comigo e, apds a explicagio dada, ele informou que a escola ndo tinha uma politica em
relacdio a estagio, sendo assim, eu teria que conversar com as professoras ¢ cada uma
teria a liberdade para dizer se me aceitava ou ndo. Fui até a sala onde estavam todas elas
reunidas (era reunifio de planejamento), identifiquei-me como aluna do curso de
pedagogia ¢ expliquei o motivo de minha presenga ali. Estava aparente, pelas fei¢des
delas, que eu nfio era muito bem-vinda. A primeira pergunta feita por uma das
professoras, Delma*, foi:‘

- Vocé vai ajudar ou sd ficar olhando?- disse.

- Estou aqui para aprender e estou disposta a fazer o que for necessario para isso
ajudando no que estiver ao meu alcance.- Expliquei esbogando um sorriso trémulo ¢
inseguro.

Tentei mostrar que eu ndo estava ali apenas para observar e que ndo estava
“cheia de conhecimento”, mas que iria ocupar uma posi¢do de aprendiz. Essa mesma
professora disse que lecionava na primeira série, que tinha um “danado” em sua sala e
que seria bom ter ajuda. Se eu quisesse poderia ficar com ela. Prontamente, fui para
perto dela € comecei a explicar o que eu estava fazendo ali, onde estudava, ¢ o que
precisava (falei das trés aulas que precisaria dar). Sem muito sorriso ela informou que
eu poderia ir na sexta-feira (era uma segunda-feira) apés a aula de artes. Sai de la com
uma mistura de alivio, por ter conseguido o estagio, ¢ ansiedade, uma vez que a
professora nfo demonstrara muita simpatia.

Ao entrar na sala de aula da 1* série B, vi os alunos quietos ¢ copiando ©
cabegalho. A professora olhava pela janela, para o outro lado da rua. As criangas
permaneceram em siléncio, mas ficaram curiosas. Sem cumprimentar-me ela foi logo
dizendo:

- Ele nfio veio! O menino que € pra vocé ficar com ele. Chegou até o portdo e

voltou! Acho que néio vem.

* Os nomes da professora e dos alunos s#o ficticios.




Achei que ela me daria algo para fazer ou, pelo menos, me apresentaria para a
turma, mas nada disso aconteceu. Entfio resolvi ir para o fundo da sala e 14 fiquei de pé
por alguns instantes. Era uma sensagfio de ndo pertencimento, de estar no lugar ¢ hora
errada. O que eu deveria fazer? Por que ela ndo me dava alguma atividade?

Aproveitei para observar a sala. Os alunos estavam divididos em duplas, um
atras do outro. As paredes estavam bastante ocupadas com cartazes, calendario, relagao
de aniversariantes do més, alfabeto, ajudante do dia, figuras de animais, etc. No fundo
da sala havia dois armarios de ferro com cadernos empilhados e algumas caixas.
Algumas janelas quebradas.

Parada eu nfo queria ficar, nfio foi para isso que estava ali. Resolvi circular pela
sala, observando cada aluno para ver se precisavam de ajuda. Serd que eu podia? Fui.
Ela ndo se mostrou aborrecida, entdio continuei. S6 ap6s refletir sobre isso percebi (com
a ajuda da professora da disciplina de estagio, Roseli) que, o fato de ela ndo ter me dito
o que fazer provavelmente se deu em fungfo de que em nosso primeiro encontro foi
estabelecido um contrato, embora implicito, de cooperagdo, uma vez que cla havia
perguntado se eu ajudaria e eu garanti que sim. Na hora da aula eu ndo percebi esse
contrato, contudo me senti incomodada por ndo fazer nada e decidi agir por confa
propria e observar a reacéo dela.

De acordo com Guedes-Pinto ¢ Fontana (2001, p.143)

{...) os estagidrios ndo sfo alunos da escela onde estagiam, nem tampouco
professores, diretores ou funciondrios dessa escola, nem alguém ligado a
familia dos alunos que ali estudam. Eles nfo tém um lugar assegurado nas
relagdes. Estdio ‘de passagem’ pela escola. Entre o pertencimento genérico € o
nio-lugar particularizado, como inserir-se na malha de relagBes sociais ao
mesmo tempo familiares e ndo familiares de cada escola?

Que lugar eu deveria ocupar? Fui de mesa em mesa observando-os e ajudando os
que sinalizavam ter alguma divida. Eu sempre sorria e respondia cada solicitagdo. A
professora saiu por um momento ¢ uma menininha - Bruna (todos eles tinham crachas
com seus nomes) — veio em minha diregéo.

“E agora? Se ela me pedir para ir ao banheiro, 0 que eu fago? Serd que a
professora deixa?”’ (Didrio de Campeo, 2005)

Mas ela n#io falou nada, apenas me abragou e eu fiquei 14, paralisada, alisando

seu cabelinho, sem saber o que fazer. A professora estava voltando ¢ ela correu para sua




mesa ¢ eu fiquei 14, de pé, sem muita reagfio. Quem eles achavam que eu era? Por que
essa demonstraciio de carinho? Definitivamente, eu estava perdida naquela sala de aula.

Delma pediu-me para distribuir umas folhas com figuras para colorir e, enquanto
¢les pintavam eu andava olhando cada desenho. Elogiava alguns, brincava com outros ¢
ajudava aqueles que tinham alguma dificuldade com o lapis de cor. Mas ela andou pela
sala e ficou ridicularizando os desenhos.

- Que coisa ridicula! Vocé ja4 viu foca dessa cor? Nunca vi desenho mais
ridiculo!

Foi dificil ouvir aquilo.

“Essa foi demais para mim. N#o quero ficar criticando a professora, mas
ridicularizar o desenho dos alunos dessa forma ja € inaceitavel. Definitivamente néo
quero isso para mim, ndo é esse tipo de professora que desejo ser. Nunca vou
ridicularizar meus alunos dessa forma.” (Didrio de Campo, 2005)

Promessas....sera que poderei cumprir?

Apds o recreio continuaram as atividades até que chegou o final da aula.
Agradeci a oportunidade e conversamos um pouco sobre as aulas que teria que dar. Ela
me disse que seria de histéria ou de geografia e que depois me passaria o material.

Eu estava exausta emocionalmente. O que mais me perturbou foi ver que a
grande maioria dos alunos nfo sabia ler, ou melhor, ainda nfo dominavam o codigo da
escrita, embora ja fizessem outros tipos de leituras. Alguns se limitavam a copiar o que
estava no quadro, mas ndo conseguiam acompanhar as atividades que estivessem
vinculadas & leitura ou & escrita formal. De fato, minha perturbagéio néo era pelo fato de
eles nfio saberem ler, afinal estavam na 1° série e nem todos necessariamente sdo
completamente alfabetizados antes disso (outro equivoco meu, achar que as crian«;és ja
chegavam alfabetizadas na 17 série).

O que me causou espanto foi ver que a professora trabalhava com eles como se
ja dominassem o contetdo dado, ou seja, as silabas e as palavras ja trabalhadas em sala
de aula. Pelo menos foi isso que eu pude notar pelas atividades que ela passou no
quadro. Cheguei a conclusiio de que a professora parecia acreditar que aqueles alunos
que ainda nfio haviam se apropriado da leitura/escrita (como os demais) iriam se
apropriar desses processos com o tempo, através apenas da observagéo dos exercicios.
A partir disso, comecei a pensar como, a partir desta percepgdo, eu formularia minhas

trés aulas a serem dadas ali.
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4.1.1. O 1° “Professor-Mirim”: o Marcos

Préxima aula. Cheguei no mesmo hordrio ¢, ao entrar na sala, conheci Marcos —
o menino “problemético” da sala- que ja ndo queria acompanhar a atividade em curso.
Tentei conversar, pintar junto, mas ele insistia em ficar em pé, perto da lousa ou nas
carteiras dos colegas, atrapalhando e brigando. Delma olhava para mim, sem dizer nada,
como se esperasse que eu fizesse algo, entdo eu fiz. Falei que, se ele sentasse, eu lhe
contaria um segredo. Ele se sentou e exigiu, com voz alta — dando ordem- que eu
dissesse o segredo. Perguntei se ele sabia o significado do nome dele e comegamos a
conversar. Ele ficou sentado e pintou. Mas nfio ficou por muito tempo. Ele saiu da sala e
Delma pediu-me para ir atras, pois ele fugia. Ele nfo temia ninguém. Apds a aula,
Delma fez um breve relato sobre quem era o Marcos, destacando o fato de ter seis anos,
pai presidiario, mie drogada, morava com ela ¢ com a avé e apanhava a ponto de j4 ter

chegado com hematomas na escola. Que dura vida!

Ele ficou “bem” até o recreio, ou seja, ficou dentro da sala. Entdo percebi o
motivo pelo qual a professora havia me “aceitado”. Era impossivel lecionar com ele em
sala. Nio era exagero, eu fiquei admirada com aquela terrivel realidade.

“Sera que meu papel de estagidria vai ser ficar tomando conta de um menino?
N#o acredito. E como vou aprender a ensinar as outras coisas? Como vou aprender a
alfabetizar?” (Diario de Campo, 2005)

Fomos andar em volta da escola até ele me pedir colo. N&o sabia se poderia dar
colo para ele, entdo voltamos para dentro da escola e 14, a vista de outras pessoas, no
meu colo, pude ver o quanto ele era carente e carinhoso, mas era intenso em seus
movimentos e agressivo quando contrariado. Contei-lhe historias e ele ficou comigo até
terminar a aula. Foi a tltima vez que Marcos foi & escola, pois foi morar com a tia em

outra cidade.

4.1.2- De um nio-lugar ao reconhecimento

Essas duas primeiras aulas foram as que causaram mais impacto em mim, mas
conforme fui participando de outras aulas pude ter uma outra visio da sala e da prépria

professora. Meu lugar ja nfio era mais de ndo pertencimento, mas em cada aula eu sabia
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o qué e como fazer, pois a professora e os alunos ja me viam como parte da sala. Nédo
havia mais estranhamento entre noés, mas uma cumplicidade, pois eles sabiam que
podiam contar comigo. Durante o recreio ficava na sala dos professores, o que me
permitiu uma maior interagéio com as demais professoras.

Durante uma reunidio com pais em que estive presente, uma das conversas me
chamou a atengio, pois uma mie achava que seu filho estava muito atrasado na leitura e
na escrita e questionou o método utilizado pela professora, pois néo havia cartilhas.
Delma explicou que ela era “obrigada” a utilizar o método novo, pois “era a lei”. Ela
niio detalhou o método novo para a mie, mas fazia referéncia ao modelo de ensino no
qual o professor ndo devia se colocar como detentor do conhecimento, a alfabetizaggio
ndo era vista como simples codificagdo da fala. Nesta concepcéio, explicava ela, as
cartilhas ddo lugar aos textos com sentido, uso de elementos do cotidiano, a afetividade
estaria presente como facilitadora do aprendizado, a relagdo professor-aluno ndo era
vertical mas horizontal, entre outras caracteristicas. Contudo, ao lembrar-me das aulas
que presenciei, Delma, embora estivesse convencida que fazia uso deste novo modelo,
eu reconhecia tragos do método considerado antigo presentes em sua pratica pedagdgica
pois ela, segundo o que via, exercia uma postura de detentora do conhecimento ¢ tinha o
papel de transmiti-lo aos alunos, como se fossem meros receptores das informagdes
(passivos).

Além disso, ela demonstrava maior interesse por aqueles que eram considerados
os melhores alunos, ou seja, por aqueles que reproduziam melhor o conteido dado. As
criangas ndio podiam questionar, se expressar ou mesmo fazer perguntas consideradas
“bobas” (fora do assunto ou que ja havia sido explicado anteriormente).

Ainda sobre o “novo método”, foi possivel observa-lo na pratica de Delma
quando esta procurou valorizar o contexto das criangas, ou seja, ela procurava fazer uso
de elementos do cotidiano dos alunos, seja nas palavras que aprendiam, nas musicas que
cantavam ou nos recortes. Embora a retomada do cotidiano néio fosse feita pelos alunos,
e sim pela professora, o pouco que estava sendo usado ja mostrava alguma diferenga,
causando maior interesse nas criangas por se identificarem nos exercicios. Em uma das
aulas a professora me mostrou uma atividade na qual seria utilizado o alfabeto
vinculado a palavras pertinentes & festa junina. Quando foi aplicada, os alunos gostaram
muito. A escola ja estava enfeitada para a festa que seria em poucas semanas € todos

quiseram participar.
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Isso me fez pensar sobre a utilizagdo do contexto dos alunos dentro da sala de
aula e pude entender com maior clareza o quanto serd imprescindivel em minha pritica
pedagdgica conhecer a turma, o bairro, os costumes, as familias ¢ demais componentes
do contexto deles, isto &, criar um vinculo de verdade.

Delma ¢ eu acabamos estabelecendo um trabalho em conjunto, pois eu
colaborava com o trabalho dela € em troca ganhava experiéncia e aprendizado através
do contato e da pratica do ensino. Depois de alguns encontros percebi que a professora
gostava da minha presenga. Todas as vezes em que eu chegava na sala ela sorria e ja me
dizia quais atividades eles estavam fazendo e se havia algum problema a ser trabalhado.
Enfim, eu era parte da sala! Como isso me trazia alivio. De um néo-lugar naqueia classe
eu passava a ser reconhecida como alguém que comegara a ter um lugar entre eles.
(Fontana e Guedes-Pinto, 2002).

Enquanto ajudava os alunos,.tentava lembrar dos textos lidos, das discussfes em
sala de aula, dos embasamentos tedricos a fim de coloca-los em prética, o que ndo foi
uma tarefa facil, pois quando hd muitas criangas solicitando ajuda, falando alto,
chamando a atengfio para si, ¢ muito complicado agir com calma e agir da maneira
idealizada, sugerida muitas vezes no curso.

Consegui sentar-me ao lado de vérios alunos que néio conseguiam realizar suas
atividades tentando fazer com que eles mesmos chegassem a resolugéo do problema.
Sempre que tinha que falar com eles eu me abaixava ou me inclinava para poder fitd-los
nos olhos, algumas vezes tive que segurar a mio de um ou outro aluno e escrever a
palavra ou letra junto com eles. Tentei trabalhar o som das letras para que completassem
as respostas dos exercicios. Em suma, tentei auxiliar a aprendizagem procurando ser um
mediador de seu desenvolvimento. Quando as ajudava nos exercicios havia uma
expressio de satisfagdo por ver que tinham aprendido. Passou a ser comum que eles me
procurassem para tirar dividas. Essa reagiio me causou certo desconforto, pois fiquei
receosa da professora néo gostar, mas ela nfo mostrou desagrado. Realmente comegava
a me sentir alguém pertencente aquela turma. Dava-me conta de que estava me
inserindo na dindmica daquele cotidiano. Conforme Fontana e Guedes-Pinto (2002), de
fato, “algum lugar” estava alcancgando.

Enfim, Delma e eu decidimos (com base no livro texto de Geografia) que o tema
a ser desenvolvido nas aulas que eu daria seria “Quem sou eu?” cuja proposta era

proporcionar s criangas um pouco de contato com suas caracteristicas fisicas.
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Enfatizava as relagdes de convivéncia com o outro, as descobertas da personalidade, da
diferenca entre ele e o colega e como era o local em que viviam. Sempre fazendo uma
relagfio com o outro. A forma como “decidimos” juntas o tema foi algo que me chamou
atengfo, pois mais uma vez indiciava uma relagiio de reciprocidade entre nés duas. Eu
ndio estava ali cumprindo suas ordens, mas estavamos trabalhando de forma conjunta na
educagfo daquelas criangas.

Gostei muito do tema, pois nos contatos que tive com a turma pude notar que
eles se expressavam pouco, nio faziam atividades que valorizassem o trabalho coletivo.
A partir disso, resolvi que nas minhas aulas tentaria ajuda-los a perceber que existem
diferencas entre as pessoas ¢ diferengas entre as demais coisas e isso néo implica que
sejam piores ou melhores. Tentaria fazer com que eles percebessem suas proprias
caracteristicas e valores, além de proporcionar atividade em grupo.

O modo como as criangas reagiam quando as ajudava a escrever as palavras, fez
com que eu desejasse, além dos assuntos propostos pelo livro de geografia, trabalhar
com eles a escrita. Contudo, ndo levei em conta que eu nunca havia trabalhado com
alfabetizagio e tive medo de nfio dar certo, mas mesmo assim resolvi arriscar.

Decidi utilizar o texto em forma de musica para ser a base de cada aula, pois
lembrei-me das aulas da faculdade sobre letramento cuja centralidade esta na pratica
social da lingua que deve ser o ponto de partida e de chegada do trabalho pedagégico a
fim de que tenha sentido o trabalho na alfabetizag¢@o.

Introduzi a primeira aula com a misica “A Casa” de Vinicius de Morais, pois
falava sobre um modelo de casa e tinha a ver com o tema que desejava trabalhar. Toquei
a musica no violdo, o que despertou curiosidade neles, e, como as criangas j4 conheciam
a musica, cantamos juntos. Depois conversamos um pouco sobre a musica e
identificamos palavras desconhecidas.

- O que significa “feito com muito esmero™?- Iniciei a conversa.

- E feito com carinho, “profa”. Respondeu um deles.

- Concordei e pedi que outros significados fossem dados, entdo chegamos a outras
palavras como: cuidado, atengdio, capricho. Foi interessante observar que, embora eles
néo soubessem o significado, com um pouco de ajuda, eles mesmos foram descobrindo.
Isso me fez refletir sobre o quiio importante & ouvir as criangas, o que €las ja sabem e a
partir dai ajudé-las a descobrir novos conhecimentos, pois elas se sentem valorizadas e

interessadas.
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Conversamos sobre as nossas casas se eram parecidas com a casa descrita no
texto. Falamos sobre as casas que eram feitas de papel, nas ruas, e sobre a pobreza
(quem n#o tem casa). Queria estimular uma consciéncia critica neles — eu, com meus
ideais ingénuos, néo imaginava o que ia acontecer. Foi muito dificil conversar com eles
sobre esses temas, ja que todos queriam falar ao mesmo tempo e faziam muito barulho.
Embora tivesse colocado no plano de aula a diviséo da classe em grupos, néo o fiz, pois
achei que seria muito dificil “controlar” a classe, ou seja, evitar o barulho excessivo ¢
nfo conseguiria ser ouvida. Percebi que ao escolher trabalhar dessa forma, no me dei
conta que eles ndo estavam acostumados com essa atividade, Ficaram euforicos e me

impediram de continuar a conversa.

_ Todos falavam ao mesmo tempo e alto, entdo tive que passar logo um outro tipo
de exercicio, pois a professora nfio estava gostando muito do barulho. Como ndo
conseguia completar nenhuma atividade que tivesse a participacio oral deles, comecei a
questionar-me sobre a forma como a professora exigia siléncio na sala e fiquei surpresa
a0 notar que eu queria também um pouco daquele siléncio para que eu pudesse falar e
ser ouvida e também ouvir cada um de forma ordenada e compreensivel. Estava
sentindo “na pele” o que Guedes-Pinto e Fontana (2001, p.144) apontam como

constitutivo do processo de inser¢iio dos professores em formagio no cotidiano na

escola:

(...} mais do que falar do outro, o falar para o outro ou o falar sobre o outro
que vive a escola em qualquer um dos papéis sociais que a compdem, temos
nos voltado para a constru¢dio da relagdo com um outro, materializada nas
interlocugBes produzidas entre nossos alunos e as pessoas da escola, tanto
como identificagdo ¢ desidentificagio

Percebi-me, dessa forma, mergulhada vérias vezes nessa agonia de me ver
fazendo coisas que nfio imaginava fazer ou pensar, como reproduzindo atitudes que

anteriormente reprovava.

Entéio busquei no meu plano de aula a proxima atividade. Novamente tive que
excluir mais um item, pois me propus a trabalhar ritmo ¢ escrita, o que seria impossivel
naquele momento. Estava frustrada, pois queria fazer tudo que tinha colocado no plano
de aula. Fui passando rapidamente pelas atividades e ndo pude concluir
“satisfatoriamente” nenhuma delas. Procurava ser a professora ideal que buscava em

Delma.

15



Quase no final da aula pedi para eles desenhassem a casa deles ¢ a casa que
gostaria de ter. Era uma proposta do livro e resolvi aplicar para observar a concepgéo de

casa ideal que eles tinham. Uma menina comegou a chorar:
- Eu nfo consigo desenhar, meu desenho € feio.

- Fiquei sem saber o que fazer, pois ndo esperava aquele comportamento, afinal
era apenas um desenho. Foi entfio que percebi que as criangas tém valores diferentes e
reagem de formas inesperadas e que precisava me atentar mais para esse aspecto quando

estivesse lidando com elas.

- Jussara, seu desenho ndo precisa ser bonito nem certo, apenas desenhe o que

estiver na sua cabecinha.- Tentei ajuda-la.

Antes do término da aula tentei conversar um pouco mais sobre as diferengas,

mas ndo foi possivel por causa da agitagdo. Entfo passei a tarefa para casa.

Ao me preparar para a segunda aula tentei refletir sobre os acontecimentos e
decidi que iria insistir no trabalho em grupo, nas reflexdes e verificar se apés um prévio
contato com esse tipo de atividade haveria alguma mudanga. O tema desta aula foi
“Quem sou eu” ¢ mantive o objetivo de ajuda-los a perceber as suas caracteristicas
proprias, tanto do corpo quanto da personalidade, respeitando as pessoas diferentes de si
mesmos. O fato que muito me motivou a conduzir a aula nesse tema foi o choro da
aluna ao ndo conseguir fazer o desenho. Quando ela comegou a chorar, ouvi alguns
colegas dizerem que ela era assim mesmo, que chorava por tudo, que era para eu ndo

ligar, entre outras coisas.

Comecei a trabalhar uma atividade que envolvia nogio de medida e para isso
pedi a ajuda deles. Novamente a bagunga e a gritaria. Senti saudade dos gritos da
professora. Embora detestasse aqueles gritos, cheguei a conclusdo — naquele momento —
de que era a Gnica forma de colocar um pouco de ordem e respeito na sala. Fiquei muito
chateada comigo mesma, pois nfio havia conseguido pensar em outra forma de
conseguir ser ouvida. Trabalhamos com recortes de revistas com fotos de pessoas que
eles trouxeram de casa ¢ mais uma vez tive que mudar a proposta, pois envolvia o

trabalho em grupo ¢ eles estavam muito agitados.

Eu me sentia fracassada. Notei que apenas as atividades que exigiam a escrita no

caderno ou em alguma folha € que eu conseguia levar até o fim. Comecei a re-significar
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certos julgamentos... Apos algumas outras atividades o sinal tocou, a professora voltou ¢
todos sairam. Delma olhou como se quisesse zombar de mim e percebi que eu estava tdo
cansada que transparecia em meu rosto. Ela nfio comentou nada e penso que minha

expresso de frustragéo ja dizia tudo.

- O que fazer na tltima aula? Eu reaimente ndo sabia, Pensei em pedir ajuda a ela,
mas fiquei com vergonha. Ndo de mostrar que eu nfo sabia o que fazer, mas vergonha
de mim mesma por ter achado que eu conseguiria, pensado que lidar com eles seria
muito fAcil apenas usando recursos diferentes, afetividade e valorizando a troca de
idéias. Pensei em fazer uma aula nos moldes tradicionais, mas nem isso eu sabia como
fazer. Foi duro me dar conta dos meus limites como professora iniciante...

Fontana ¢ Guedes-Pinto (2002) destacam que a perspectiva do trabalho da
compreensdo das praticas escolares forga os estagidrios a se experimentarem no lugar do
outro, vivendo também as contradi¢des e os sentimentos de impoténcia frente 4 atuagio

em sala.

Entéio decidi finalizar o tema com uma histéria contada no livro “Nestor”, de
Quintin Grébran. O livro conta a histéria de um macaquinho que foi passear sozinho na
floresta e o pai deu conselhos sobre o perigo de alguns bichos. Trabalhei com esse livro
por causa da ligdo sugerida que se refere ao perigo de julgarmos algo ou alguém a partir

da opinifio de outras pessoas.

Dessa vez o que serviu como sugestdo para minha escolha pedagdgica nio foi
apenas a observagéio do comportamento dos alunos, mas do meu préprio. Fui para a sala
de aula com varios conceitos pré-formados sobre os professores de ensino fundamental,
sobre os alunos, os métodos e o sistema em geral. J& na primeira aula julguei o
comportamento da professora, critiquei-a, “inocentei” os alunos, desprezei o método.
Depois de ficar no lugar de Delma, percebi o quanto eu precisava aprender. Entrei na
sala querendo ensinar e na interlocugdio com os alunos e com a professora aprendi muito

sobre as sutilezas dessa relagdo tdo complexa.
Ap6s o final desse periodo escrevi no diario de campo uma breve conclusgo:

- “Realmente, o aprendizado n#o se limita aos textos tedricos € aulas no curso de
pedagogia, mas acontece também na troca de experiéncias, compartilhando a pratica
pedagogica junto aos professores. N&o sei dizer que tipo de professora desejo ser.

Delma me ensinou muito, tanto com atitudes que pretendo deixar fora de minha pratica
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como também com atitudes de esforgo ¢ interesse em fazer com que eles aprendessem a
ler € a escrever. N&o ouso dizer que ela é um modelo bom ou ruim de professora, pois
meu papel como estudante-professora néio é esse, mas me colocar no lugar dela e refletir

se devo ou ndo fazer o mesmo e porque.” (Didrio de Campo, 2003)

Para finalizar, fiz no meu relatorio de estagio daquela disciplina, uma lista de
algumas ligdes aprendidas e que pretendia (e ainda pretendo) incorporar na minha

pratica como futura professora:
“Enfim, posso listar algumas decisdes:
o Nio ir para a sala de aula com o objetivo de ensinar tudo a todos;

e Ter humildade diante dos professores mais antigos, ndo acatando seus métodos,

mas ndo desprezando e desconsiderando toda pratica;

e Conhecer quem sdo meus alunos, onde moram, como ¢ a realidade de cada um,

o contexto em que vivem;

e Trabalhar de forma criativa, mas sem achar que isso sera o suficiente para um

bom aprendizado;

e (Cada aluno tem um jeito de aprender, cabendo a mim identificar a melhor forma

de mediacéo;

e Nio me frustrar diante das dificuldades e das vezes que eu nfo conseguir

cumprir meu plangjamento de aula;

e Nio propor muitas atividades, mas me concentrar em fazer poucas de forma

eficiente;

o Achar alguma forma de manter um ambiente ordenado, sem bagunca e

libertinagem, sem que precise usar o grito € a ameaga;

e Comegar, desde cedo, a trabalhar com atividade em grupo, comegando pelas
duplas, para que eles aprendam a ouvir os colegas ¢ consigam realizar tarefas em

conjunto;

o Ter cuidado ao explicar as tarefas, pois eles podem nfo entender da mesma

forma como eu estou sugerindo;
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e N#o parar a atividade no meio quando estiver dando errado, mas tentar

primeiramente mudar a forma como esta sendo aplicada;

e FEvitar moldar as criancas, padronizando seus desenhos, brincadeiras, e

incentivar a criatividade individual e grupal;

e Ter muita paciéncia, persisténcia, dedicagdo, estudo, reflexdo, auto-andlise ¢

muito amor pela arte de educar.” (Didrio de campo, 2005)

Havia um préximo semestre de estdgio e pensei que tais concluses me

acompanhariam. Nem todas!

4.2- De volta a sala de aula

No dltimo dia do estigio anterior eu havia perguntado a Delma se poderia
permanecer em sua sala para continuar o trabalho, no semestre seguinte. Ela se mostrou
muito receptiva e disse que seria um prazer. Fol como se tivesse recebido um “107
como avaliagfio no estdgio, pois senti que ela estava sendo verdadeira e havia realmente
gostado da minha presenga com ela. Eu jd nfio era aquela aluna que “estava ali para
ajudar e ndo ficar s6 olhando”, mas era alguém que ela podia contar para auxiliar,
embora apenas uma vez na semana, o seu trabalho. Sendo assim, no dia 16 de agosto de
2005 eu estava de volta a sala de aula da 1° Série B.

As criangas ficaram felizes quando me viram. Conversei brevemente com Delma
que j4 foi logo dizendo que nas aulas seguintes eu iria ficar com um aluno, o Wagner,
que entrou no meio do ano e nfo havia sido iniciado na alfabetizagdo. Lembrei-me do
“aluno problema™ do primeiro semestre, o Marcos. Mas dessa vez seria diferente, pois
ele precisava de ajuda para ser alfabetizado e néio apenas alguém que o vigiasse.

- Olha, vocé trabalha o alfabeto mével com ele e vai tentando ver se ele aprende
alguma coisa, pelo menos as letras. Ele ndo sabe nada mesmo.- Delma falou.

- T4 bom, pode deixar, Posso comegar na proxima semana? - Falei meio sem
graga.

- Vocé é quem decide, faz o que vocé achar melhor.

Que alivio! Alfabeto movel, o que é iss0??? Estava no 3° ano de Pedagogia ¢
nunca tinha ouvido falar sobre ele. Imaginei o que poderia ser, mas néo tinha certeza -

tremi. Isso me fez perceber o quanto precisava me preparar de verdade para poder
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enfrentar a sala de aula. Busquei na minha mente algum texto ou aula que tivesse falado
sobre o assunto. Serd que estive distraida ou li superficialmente algo a respeito?? Néo é
possivel que eu nunca tenha visto nada sobre isso!! Que inseguranga senti naquele

momento...

4.2.1. O 2° “Professor-Mirim”: 0 Wagner

Aproveitei para andar pelas carteiras e percebi que as criangas tiveram um
pequeno progresso, ou se¢ja, alguns ja conseguiam construir sozinhos algumas palavras e
resolver os exercicios com menos dificuldades. Passei pela carteira de Wagner que logo
me pediu ajuda.

Percebi que ele ndo sabia diferenciar letras de palavras e palavras de frases. Ele tinha
razao em sentir dificuldade, pois a professora escrevia muito junto, dando pouce espago
entre as palavras.

“Ao olhar para o quadro negro fiquei imaginando um livro em japonés com uma
histéria. Imagino que seja assim que o Wagner veja o texto. Preciso lembrar disso
quando estiver dando aula, preciso pensar em como eles véem e aprendem, me colocar
no lugar deles. Sera que vou lembrar disso?”’(Diario de Campo, 2005)

Foi quando aconteceu meu erro cruel. Ainda ao lado de Wagner ajudando-o (ou
pensando estar ajudando) ¢ele ¢ o colega do lado, Jodo, conversam:

- Wagner, t4 vendo ali, tem trés palavras, ndo €? - Apontando para a ultima frase
do texto.

- Claro que néo, seu burro, tem uma sé, néo ta vendo?

Wagner afirmou que uma frase com trés palavras (“Ele foi embora™) era uma
palavra s6. Eu tentei conduzi-lo a percepgéio da existéncia das diversas palavras, mas ¢le
teimava em dizer que era uma s6 e o fazia com tanta “arrogincia” que fazia com que
Jo#o (o colega) acreditasse nele e nfio prestasse atengfio na minha explicagio.

Fiquei brava e fiz 0 que eu mesma considerava inaceitavel:

- Wagner, vocé sabe ler? - Perguntei com um tom mais arrogante que o dele.

- Vocé sabe que nfo! - Falou sem olhar para mim.

- Pois eu sei e estou dizendo que ali tem tr€s palavras e nfio apenas uma.
Acredite!

Logo me levantei e fui para outra carteira, sentindo-me a pior das criaturas.
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“Eu ndo acredito até agora que eu fiz aquilo. Eu n#o tinha o direito de humilha-
lo, pois o que fiz foi humilhacdo ja que eu sabia que ele nfio lia. Meu Deus, como pude
ser tdo cruel, tdo egoista? Como vou conquistar a confianga dele dessa forma? Como
vou fazer com que ele compreenda a escrita assim? E nem tive coragem de pedir
desculpa. E assim que pretendo lecionar? Perdendo a paciéncia por causa de um Unico
aluno na primeira vez que ele me “desafia”? Sera que vou ser uma boa professora?”

(Diério de Campo, 2005)

No mesmo momento comecei a lembrar de alguns textos sobre a importéincia de
trabalhar o erro de forma diferenciada, de construir junto com o aluno o conhecimento,

de niio se colocar como detentora do saber, no permitir uma ensino autoritario que

era aquele estabelecido entre o professor {(que tem o dominio do
conhecimento) € o aluno (que n#o sabe), numa relagfo vertical, de cima para
baixo, caracterizando o que Paulo Freire chamou de educagdo bancaria (...)

(Leite, 2005, p.43).

Freire (1994) refor¢a que o ato de ensinar ndo pode ser visto como um puro
processo de transferéncia de conhecimento do ensinante ao aprendiz. Que lugar estas

asser¢®es ocupariam em minha prética pedagdgica? Era preciso mudar ja!

4,2.2 O 3° “Professor-Mirim”: o André

Na aula seguinte, ao invés de ficar com Wagner, Delma pediu que fosse ajudar outro
aluno. Foi quando tive meu primeiro contato com André, que depois se tornaria o “meu
aluno”. Ele estava na 3* série, contudo mal sabla escrever seu nome, por isso
freqiientava a 1° série a fim de ser alfabetizado. Era um excelente copista e, pelo que vi
em seu caderno, nfio tinha sido feito nenhum trabalho diferenciado com ele, pois s6
copiava 0 que estava no quadro, e muito bem. Cada vez mais eu ficava inquicta € me
questionando o que fazer para ajudar. Néo s¢ ali, na 1* série B, mas depois, com esse
“tipo” de aluno na “minha” sala futuramente. Como eu lidaria com um aluno como o
André que precisava de uma atencdo maior, individual e lecionar, a0 mesmo tempo,

para uma turma grande? Essas professoras sdio magicas ¢ t&m poderes especiais?
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Dia de trabalhar com matematica — soma e subtragdio. André nfio conseguia
entender a idéia de ganhar e perder ou aumentar ¢ diminuir quantidades. No quadro
estava escrito: Carlos tinha 3 balas de goma e ganhou 5 balas de sua méde. Com quantas
ele ficou?

Ele nfio conseguia entender que se tratava apenas de somar os valores, que o
menino estava aumentando a quantidade de balas. Sentei-me ao seu lado e tentei
explicar apenas com “idéias”, de forma abstrata — mais uma ignorédncia da minha parte...

- Se vocé tem yma camisa do palmeiras e seu pai te da outra camisa, vocé fica
com mais camisas ou menos camisas? - No seu estojo havia um adesivo do palmeiras e
tentei usar algo que lhe fosse familiar.

- Néo sei.

Via em seu rosto a tristeza por ndo compreender e resolvi que deveria tentar
outro modo. Usei o seu proprio conjunto de lapis de cor para explicar, fazendo uma
espécie de joguinho. Foi entdio que ele entendeu que “ganhar” quer dizer aumentar a
quantidade e que a conta era de “mais”. Seu sorriso ao ver que havia compreendido me
fez ganhar o dia! Seria isso a alegria que Snyders (1993) propde ao afirmar que a alegria
¢ um ato e ndo um estado em nos instalamos de forma confortavel? Para ele € uma
‘atividade de passar para’. Ele estava “passando para” uma nova fase, uma conquista,
mas essa alegria, como ndo era um “estado”, logo iria desfazer-se na proxima atividade
que encontrasse dificuldade. Queria poder compartilhar mais desses momentos, mas
Delma insistia em dizer que eles eran preguigosos e sabiam fazer sozinhos, ou seja, que
eu ndo deveria ajuda-los.

Na aula seguinte Delma pediu que eu ajudasse o André. Colocou o alfabeto
moével na mesa dele e orientou-me a formar algumas palavras faltando letras e pedir
para ele completar. Tentei, mas foi impossivel pois ele nfio conhecia quase nada, nem
letras, nem silabas mais simples. Foi quando dei outra mancada, ou seja, passei a aula
toda tentando fazer com que ele “decorasse” o nome das letras, de A até D. Eu mostrava
a letra, dizia o nome ¢ pedia para ele repetir. Fiz jogo da memdria para ver se adiantava
e...nada! Em um momento de “lucidez”, lembrei-me de usar algo que lhe fosse comum.

Segundo Leite (2005), alfabetizar segundo a perspectiva dos estudos do
letramento nos leva a trabalhar com a escrita e com a leitura em fungéo de seus usos
sociais, isto é, em fungiio de seus usos reais no cotidiano dos alunos. A partir do nome

dele fomos “aprendendo” as letras. Peguei um livro de hist6rias que estava na sala e
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pedi para André dizer os nomes das letras que conhecia, mas ele se distraia muito
rapido, pois a turma estava fazendo uma outra atividade e ele ficava prestando a atengéo
nos outros.

—.  “N#o acredito que tentei fazer ¢ menino decorar as letras de forma tdo
mecanizada. Eu sei que as letras sozinhas ndo sdo nada, apenas simbolos sem sentido
para ele. Eu teria que ajuda-lo a ver os sentidos delas, mas, ao contrério, fiquei
desgastando sua mente com repetigdes. Cada vez mais percebo meu despreparo € minha
falta de “bagagem”. Nunca tive contato com nenhuma crianga sendo alfabetizada, nfio
sei por onde devo comegar. Na faculdade néio se d4 receitas, e concordo que elas ndo
sdo a solugfio. Mas apenas textos teoricos, reflexivos sobre a prética, nfio tem sido
suficiente para me ajudar.” (Didrio de Campo, 2005)

Os encontros individuais com a professora da disciplina, Roseli, foi o primeiro
contato com algo concreto e pratico que tive no curso ¢ foi o que me ajudou a ndo
afundar o barco em que estdvamos André e eu. Conforme sugestio dela, durante a
semana separei alguns livrinhos para ler com o André, mas ele néo foi 4 aula ¢ Delma
pediu-me para ajudar a colar as provas nos cadernos. Nao gostava de fazer esse tipo de
atividade, pois prefiria estar em contato com os alunos. Hoje percebo que foi
importante, pois isso também faz parte da rotina da vida do professor e que no estagio
precisava ter esse tipo de atividade também. Mas no dia eu fiquei entediada.

Aula seguinte: pedi a Delma para ficar com o André em outro lugar que néo
fosse a sala, pois percebi que ele se distraia facilmente com os colegas. Colocamos duas
carteiras do lado de fora e comegamos nossa conversa.

- Por que a gente tem que aprender a ler, vocé sabe?

- Hum...nfo sei bem. Ah! Sei sim, é para ter um bom emprego um dia. Meu pai
que falou.

Entdo comecei a mostrar alguns motivos que poderiam justificar este
aprendizado para ser utilizado naquele momento atual € nfio apenas num futuro
longinquo. Queria que ele se sentisse motivado e para isso visse uma utilidade imediata
para aprender a ler. Como diz Snyders (1993, p.32),

(...} se, num passado recente, os alunos puderem verificar, dentro de um
determinado prazo, que seu trabalho efetivamente lhes retribuird a alegria
prometida, eles darfio ao professor um crédito breve e satisfatério; a promessa

de que, ac cabo de seus esforcos, eles conhecerdo a alegria de compreender,
de se comoaver, de saber fazer.
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Comecei a contar a histéria “O Cachorro Batatinha” que uma amiga da
faculdade havia me emprestado. O material era simples, consistindo em folhas de papel
com a histéria e figuras de um cachorro que estava aprendendo a latir. Quando eu
comecei a ler, 0 André disse que j4 tinha ouvido. Pedi para ele ler comigo e fui correndo
o dedo embaixo das frases ¢ ele repetia o que eu ia dizendo. Foi uma atividade muito
feliz, pois vi um pequeno “progresso” no aprendizado dele. Conseguiu ler ELEULIU e
quando ele conseguiu ler MIAU eu quase chorei. Ele achou dificil o “OU” e todas as
vezes que aparecia o papel escrito “OU” ele dizia: “Ah! Esse ¢ dificil”. Ele podia ndo
conseguir ler, mas ja mostrava que ele conseguia diferencia-la das outras. Fiz muita
festall!

Dessa vez os “alunos felizes” éramos nds dois: eu e ele. Eu estava feliz em
aprender a ensinar ¢ ele feliz em aprender a ler. Sem saber ele também havia me
ensinado, mas néo sabia disso. “E que ndo existe ensinar sem aprender e com isto eu
quero dizer mais do que diria se dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de
quem ensina ¢ quem aprende”(Freire, 1994). Era uma alegria compartilhada, ou seja,
estava muito feliz por ele ter conseguido ler e muito feliz por ndo ter repetido a minha
primeira tentativa de ensinar através da memorizagdo. Estava construindo e
desconstruindo minha pratica de professora em formag#o. Sai da aula muito radiante,
achando que poderia ajudar o André a aprender a ler ainda naquele ano. Sé depois
percebi que isso seria inatingivel, nfo era essa a minha fungfo ali.

| Cheguei 4 escola preparada para ficar com o André, mas Delma pediu para eu
ficar também os com “outros”, ou seja, com 0 Wagner e a Lara — os dois também néo
eram alfabetizados e ndo conseguiam acompanhar nenhuma das atividades da sala.
Tremi! E agora? Eu tinha me preparado psicologicamente e “pedagogicamente” para
ficar com um aluno € ndo com trés. Foi um balde de dgua fria! Como eu queria ser
professora se nfo conseguia me adaptar ao que ndo era esperado? Como achar ruim
lidar com trés alunos se o normal ¢ lecionar para mais de vinte e cinco?

O André logo que sentou, me disse: “Ainda bem! Saimos daquela sala, que
bom!!” Todos os trés pareciam felizes em estar na “outra” sala. Lara ficou quieta,
esperando. Mas os meninos comegaram a fazer bagunga ¢ percebi que eles viam aquele
momento como oportunidade de brincar ¢ ndo de aprender. Fiquei apavorada por ndo
saber como lidar com a indisciplina deles e acabei ameagando voltarmos para a sala de

Delma. Freinet (1969), professor francés que construiu uma proposta pedagogica
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centrada na relacio do aluno com o trabalho com a relagéio com a natureza, acredita que,
na medida em que organizamos o trabalho, resolvemos os principais problemas de
ordem e disciplina; néio de uma ordem e uma disciplina formal e superficial que néo se
mantém seno por um sistema de sangdes, previsto como uma camisa de forga, que pesa
tanto a quem recebe como ao mestre que a impde. De acordo com Freinet (1969), ha
uma raz#io inversa entre a preocupa¢io com a disciplina e a perfei¢do na organizacdo do
trabalho e no interesse dindmico e ativo dos alunos.

Mas eu nfio conseguia fazer este tipo de organizagio capaz de chamar a atengéo
deles e queria que eles colaborassem sem ter que fazer ameaga, mas néo foi possivel. Eu
ndo conseguia fazer com que eles se interessassem pela aula.

Eles ndo tinham a alegria que Snyders (1993) fala, pois para ele, a forma que o
aluno tem para reprimir sua inclinagfio & distragfio, & preguica e a facilidade € sentindo a
alegria que estd presente na escola.. Como proporcionar essa alegria? Eis a grande
questdo!

Tentei novamente fazer uma reflexdio sobre a importancia daquele momento de
aprendizado e perguntei para que eles queriam aprender a ler.

- Minha mie j4 1& para mim.- André falou € era como se ele me dissesse que ndo
precisava aprender, pois a mie supria essa necessidade.

- Mas sua mae nem sempre vai estar do seu lado e, além disso, vocé néo gostaria
de ler uma historia para ela de vez em quando? Argumentei.

Sem resposta! Minha proposta € que eles tivessem um pouco de acesso a leitura,
aproximando-se de uma realidade que eles ndo vivenciavam dentro da sala de aula nem

no seu meio social. De alguma forma, queria que eles tivessem uma nova experiéncia de

vida como afirma Smolka (2000, p.31):

Como sujeitos, os individuos sio afetados, de diferentes modos, pelas muitas
formas de produgdic nas quais eles participam, também de diferentes
maneiras. Ou seja, os sujeitos sdo profundamente afetados por signos
produzidos nas (e na histéria das) relagdes sociais com os outros,

Vieram & minha mente algumas lembrancgas da minha infincia na qual eu via a
gscola como algo enfadonho e sem utilidade para o presente, ou seja, estava all para
aprender coisas “chatas” que um dia iria usar. Era esse sentimento que eu queria

modificar neles. Para Snyders (1993) é temivel que
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alunos e professores vejam-se reduzidos, com tanta freqiiéncia, a
experimentar a escola como tempo inevitivel de preparagdo, espers,
meio de vencer mais tarde — sem se preocuparem mais com
significados vivenciados ou ndo no presente,

Pedi que os trés ficassem bem proximos a mim para que eu pudesse ler a historia
do Mico Maneco. Fui lendo e passando o dedo embaixo das frases (achei que ler “com”
eles seria isso) e o Wagner repetia a historia, mas mudava os nomes ¢ os fatos. Na
minha percepe¢dio, ele queria me provocar. Nfio consegui ver outra hipdtese além da
provocagdo gratuita, O André se divertia com as “palhagadas” do Wagner e ameacei
novamente parar de contar ¢ voltar para a outra sala. Hoje vejo que poderia ter
aproveitado o momento para deixar que ele mesmo contasse a histéria para os outros,
mesmo que fosse diferente, Mas naquela hora eu queria que eles parassem com a
bagunca. Talvez o meu maior erro tenha sido usar a leitura para fazé-los ficar quietos.
Hoje vejo que essa nfo € a fungfo da histdria. Eu devia ter pedido para que eles

escrevessem uma histdria, mesmo que eles dissessem que nfio sabiam escrever.

Sobre isso Freire (1994, p.41) nos diz que

devemos estimular ap maximo as criangas para que falem e para que
escrevam. E das garatujas, uma forma indiscutivel de escrita, que devemos
elogiar, que elas partem para a escrita a ser estimulada. Que escrevam, que
contem suas estorias, que as inventem e reinventem os contos populares de
seu contexto.

4.2.3. O 4° “Professor-Mirim™: Lara

Nesse momento da leitura o que me chamou muito a atengéio foi quando Lara
encostou-se no meu brago e relaxou. Parecia até dormir de tdo acomodada que ela ficou.
Na hora achei que ela tivesse feito aquilo apenas por gostar de ouvir histérias, mas
depois, com a ajuda da professora Roseli, chegamos a concluséio que aquele ato foi uma
forma de demonstrar que ali ela néio se sentia reprimida. Realmente, nas aulas eu a via
tensa, ndo olhava pra frente, s6 para baixo, ndo conversava com ninguém, ndo havia
momento para relaxar. Ela & negra, pobre e estava “atrds” dos outros alunos na
aprendizagem. Tinha varios motivos para se sentir reprimida na sala, ela quase nfo

falava. Além disso, em nenhum dos momentos que estive em sala vi Delma chegar perto
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dela para ajuda-la. Vejo que esse comportamento de Lara talvez tenha demonstrado
muito mais do que simples timidez e na escola, o professor adapta e responde as
perguntas ¢ também aos siléncios que, geralmente, sdo mais reveladores ainda.
(Snyders, 1993)

No final de algumas outras aulas, conversei com Delma sobre meu interesse em
fazer uma atividade com a sala, para fechar meu estagio e perguntei se podia construir
um livro com eles. Ela gostou a idéia, pois no seu curso de especializagio foi pedido
que ela fizesse esta atividade com a sala, entdo disse que fariamos juntas. Eu fiquei de
confeccionar um material para o livro e ela iria solicitar aos alunos que pedissem aos
pais para falar sobre as brincadeiras que faziam na infincia. Depois irfamos juntar todo
o material em um livro.

Era 0 meu ultimo dia - mistura de sentimentos. Havia uma satisfa¢éo de férias no
ar, contudo sabia que ficaria um leve sentimento de missfio inacabada. Digo leve, pois
eu ja havia entendido que minha misséo ali ndo era ensinar e sim aprender, sendo assim,
a missfio tinha sido cumprida quase por completa (pois eu queria muito té-los ajudado
na alfabetizagfo.)

Levei o material para escrevermos nossos livrinhos. Delma tomou a frente do
trabalho completamente, embora eu tivesse dito que seria uma atividade que eu
desenvolveria como final de estagio. Ela dividiv as criangas em grupos de quatro e,
definitivamente, eles nfio sabiam o que era trabalho em grupo. A orientagdo era para que
todos eles escolhessem trés brincadeiras e um do grupo iria ser o escrivdo, os demais
ajudariam a descrever como ¢ que se fazia para brincar com cada uma delas. Fu
passando em cada grupo e o que eu via era cada um escrevendo as brincadeiras de que
eles gostavam, ou seja, algo individual. Ri ao perceber que eles estavam fazendo algo
que fazemos até hoje na faculdade, ou seja, dividimos em partes, cada um faz o seu e no
final juntamos tudo. Mas isso ¢ trabalho em grupo? Percebi que nfo sabemos trabalhar
em grupo, ainda hoje! Sera que a origem dessa dificuldade ndio estd nas séries iniciais?
Digo isso porque Delma via esse comportamento individual das criangas e ficava
sentada e ndo parecia fazer esfor¢o para garantir que o trabalho fosse coletivo.

Esforcei-me para ficar alternando entre um grupo para o outro, reforgando que
precisava haver dialogo, troca de idéias, conversa!! Que desgaste. Quando eles
comegaram a fazer isso a professora reclamou que havia muito barulho € mandou-os

ficarem quietos.
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“Como assim? Como compartilhar idéias em siléncio? Serd que eles 4
dominavam a conversa por telepatia? Que dificuldade!” (Didrio de Campo, 2005)

Cheguei ao grupo em que Lara estava e percebi que ela apenas observava as
demais colegas. Pedi que elas ouvissem as idéias de Lara que, para minha surpresa,
resolveu falar.

- Lara, como € que se brinca de boneca?

- D4 mamadeira para ela!

Pedi que colocassem a idéia dela no papel. Alguns momentos depois, mesmo
sem perguntar nada ela falou:

~ Ah! D4 carinho, pde no bergo, conversa com ela.

Alegrei-me em ver Lara falando, se expressando, mostrando que estava ali
também. Mas vi que meu lado emocional estava muito aflorado, pois suas palavras
soavam mais como um pedido de atengfio do que como uma descrigdo imparcial. Mas
eu ndo podia dar carinho naquela hora, néio podia me sentar e ler uma histéria para ela.
Contudo, dar a oportunidade para ¢la falar ja foi um passo nesse sentido. Isso me faz
lembrar das palavras de Freinet (1969), quando diz que o professor ndo reduz sua tarefa
a ser apenas mestre, mas é também guia, amigo e encorajadores da crianga, dando a ela
o viver plenamente como a crianga, sem afastd-la do humano e principalmente do

social.
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4.3- Um final niio tdo feliz.

Quvimos um grito ¢ Delma, furiosa, sem ver quem foi, brigou com Wagner
dizendo que ele ndo iria sair para o recreio. E ficou de castigo sentado no banco de ferro
no corredor. Quando passei por ele percebi que socava sua garrafinha de suco com
muita forga. Parei para conversar. Foi o golpe final para o fim do estagio. Foi a conversa
mais dificil que tive com uma crianga.

-Eu odeio aquela idiota da professora. Queria mata-la. Néo, eu quero morrer.
Essa vida é uma “bosta”, ndo aquento mais essa vida “babaca”.

Perguntei-lhe se ficar de castigo no recreio era motivo suficiente para querer
matar a professora e querer morrer. Mostrei tantas coisas boas que ele tinha (satide,
casa, comida,etc.). Ele considerou por um pouco, mas continuou dizendo:

- Dessa vez ndo fui eu que gritei. Tudo o que acontece de ruim na sala € eu que
fiz. Eu sou o capeta da sala.

Wagner sempre teve uma postura arrogante e irreverente, mesmo quando
chamava-lhe a aten¢fio, ele parecia nfio ligar. Dessa vez eu conversava com um menino
machucado, que deixava as lgrimas rolarem na face (mesmo tentando evitar), que néo
via razdo para viver. Ele sé tinha oito anos e ji ndo sentia prazer em viver. Suas
palavras pareciam genuinas, havia muita dor nelas para ser apenas raiva de aluno
quando esta de castigo.

A aula terminou, todos sairam, nem p.uude tirar a foto com a turma toda, néo tinha
vontade, estava muito triste. Na outra semana seria a festa junina da sala e eu aceitei o
convite de participar e assim eu teria a oportunidade de tirar foto com toda a furma, mas
principalmente com André, Lara e Wagner (Marcos ja ndo estava mais), afinal, junto

com os demais da turma eles foram os meus professores mirins.
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5. Por que olhar para o Cotidiano?

Através da interlocucsio com os alunos da 1* série pude perceber a importéncia
de voltar os olhos para o cotidiano escolar e a partir dali buscar entender como se ddo as
relagBes que permitem a construcio do conhecimento. Acredito que o estigio seja uma
oportunidade riquissima para elaboragdio de idéias e conceitos a partir do que
vivenciamos ali.

Sendo assim, a experiéncia do estdgio possibilitou um othar para as praticas
daquelas criancas no seu dia-a-dia naquela escola ¢ a compreensao de seus significados
de acordo com o contexto em que estavam localizadas. E, o mais importante: como eu
poderia interagir com elas a partir disso. Cada crianga tinha uma histdria, uma familia,
uma bagagem sécio-cultural que trazia para a escola ¢ 0 modo como se relacionavam foi
dando “pistas” de como chegar até ¢las. Em outra sala de aula, em outro lugar, as
percepgdes setiam outras também. Sobre isso, as pesquisadoras Ezpeleta ¢ Rockwell

(1989, p.47) destacam:

O importante ¢ interpretar o fendmeno estudado a partir de suas relagdes
com o contexto social mais amplo ¢ ndo apenas em fungio de suas relagdes
internas. Metodologicamente, isto implica, por um lado, complementar 2
informagio de campo com informagfio relativa a outras ordens sociais...e, por
outro lado, buscar interpretagdes e explicagbes a partir de elementos externos
i situagdo particular. Deste modo, nfo se realizam estudos de casos, mas
estudos sobre os casoes.

Algumas vezes, quando falamos sobre “alunos” dentro da faculdade ¢ como se
existisse um modelo basico, com as mesmas caracteristicas, necessidades e atitudes, um
aluno ideal, universal. E como se todos eles reagissem da mesma forma ao ambiente da
'sala de aula e 4 presenga do professor. O olhar para o cotidiano nos possibilita fazer
f1i,1ma leitura diferenciada e niio categérica desses sujeitos, ou seja, através da vivéncia do
/R\i “otidiano encontramos sujeitos reais, de carne e 0sso, que acertam, que erram, que s&o
!Iomo eu: pessoas comuns que vivem a vida. De acordo com Certeau (1985), dentro das
diferentes formas de se analicar as praticas do cotidiano, encontramos 0 aspecto ético,

através do qual podemos compreender que essas praticas constituem uma forma do

sujeito ndo se enquadrar A ordem da maneira como ela € imposta:

] O ético & a recusa 2 identificagio com a ordem ou com a lej dos fatos.
E o abrir de um espago. Um espago que nio ¢ fundado sobre a realidade

30




existente mas sobre uma vontade de criar alguma coisa. Assim, na
multiplicidade dessas praticas cotidianas, dessas praticas transformadoras da
ordem imposta, hd constantemente um elemento ético. Isto €, uma vontade
histérica de existir. O que também deve ser restaurado como realidade
histérica das praticas cotidianas. (CERTEAU, 1985, p.8)

Percebi que cada aluno daquela sala em que vivenciei o estégio tinha seu proprio
modo de relacionar-se com a realidade dada. E segundo Certeau, cada sujeito tem um
modo particular de se apropriar das representac3es, das idéias passadas, do olhar do
professor, por exemplo. Assim os alunos e eu mesma famos re-significando os gestos ¢
os movimentos que aconteciam naquela sala de aula. De acordo com o autor, nds nido
somos meros consumidores, sujeitos passivos, ingerindo tudo aquilo que nos ¢ dado a
“engolir”. Entretanto € possivel perceber o que ele chama de produgdo, ou seja, uma

acdio sobre o cotidiano, uma releitura ¢ reinvengéo de cada vivéncia.

Todavia, do lado do consumidor também hd uma produgho: ele
transforma o espago que lhe é imposto. (...)a questio ¢ a do consumidor
enquanio criador, enquanto produtor ou enquanto praticante.(...) Deste ponto
de vista a questdo das préticas cotidianas ¢ uma valorizagdo, € uma tentativa
de interpretagdo dessa antropofagia praticada pelo consumidor que no préprio
ato do consumo utiliza para fins préprios uma norma que lhe é objetivamente
imposta. (CERTEAU, 1985, p.6)

Cada sujeito presente naquela sala de aula (inclusive a professora e eu mesmay
desfrutou experiéncias diferentes nesse periodo do estagio. Cada um de nds interagiu de
uma forma determinada com aquilo encontrado no seu caminho. Essa experi€ncia ndo ¢
dada de forma isolada, ou seja, é resultado da dindmica interativa que era vivida na sala,

durante as atividades. Como nos mostra Smolka (2000, p.31) ao dizer que

(..) ndo é o que o individuo é, a priori, que explica seus modos de se
relacionar com os outros, mas sio0 as relagdes sociais nas quais ele estd
envolvido que podem explicar seus modos de ser, de agir, e pensar, de
relacionar-se.

’i Com isso, quero dizer que a escola néio pode ser concebida como um local rigido
M
R

‘onde podemos fazer pesquisa como se correspondesse a.um laboratério. Nio é algo

)
5 I
!

!

J.J jestético, ja controlado e conhecido. A sala de aula ¢ um ambiente dinimico em
‘ constante mudanca e construgio. Ao chegar & escola me dei conta de que havia em mim
muito preconceito e idéias ja elaboradas sobre alunos e professores. Por meio da

experiéncia de viver a prética do cotidiano ¢ que me vi desconstruindo muitos conceitos
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e, através da insergio no processo educativo daquela sala, € que pude construir um outro

olhar, ainda inacabado. De acordo ainda com Ezpeleta ¢ Rockwell (1989, p.16):

Se o observador ndo pretende meramente confirmar o que ja
pressupunha a respeito da escola, ele se espanta quande se depara com
situagdes inexplicdveis por si mesmas, sem relagdo possivel como que espera
que acontega. A alta freqiléncia e diversidade destas situagdes ajudam a
convencé-lo de que sabe bem pouco sobre a vida da escola.

E foi essa uma das faces da escola que eu descobri: que sabia bem pouco a
respeito dela, apesar de inicialmente ter acreditado equivocadamente que a conhecia. Ao
fazer o relato do estagio foi possivel perceber que a cada dia vivenciado havia novas
pessoas, novos contexios, novas formas de se relacionar. Ndo estava em um local
estatico, mas dindmico e em constante construgdo. Vigotski (1998, p.86), ao se

posicionar sobre as pesquisas feitas no campo da psicologia, afirma:

Estudar alguma coisa historicamente significa estudé-la no processo
de mudanga: esse ¢ o requisito basico do método dialético. Numa pesquisa,
abranger o processo de desenvolvimento de uma determinada coisa, em todas
as suas fases de mudangas — do nascimento A morte- significa,
fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua esséncia, uma vez que ¢
‘somente em movimento que um corpo mostra o que é.° Assim, o estudo
histérico do comportamento ndio é um aspecto auxiliar do estudo tedrico, mas
sim sua verdadeira base.

Segundo o autor, o processo ¢ tdo importante quanto o produto final, ou seja,
perceber as a¢des das criangas, como elas reagiam ao que lhes era proposto, como eu
fazia a leitura dessas agbes, como ia interagindo com elas era fundamental para a
compreensdo de meu trabalho no estagio. E um “processo vivo, repleto de
possibilidades que se ddo a ver no movimento dos efeitos de sentido produzidos na
dinamica interativa.”(Guedes-Pinto ¢ Fontana, 2001, p.143)

Para essas autoras, 0 movimento que existe no estagio vai além de olhar para a
professora ¢ alunos avaliando suas praticas, mas da-se énfase na construgéo da relagéo

com es5se outro.

Esse estar com as pessoas da escola, identificando e definindo os
espagos de negociagio e as possibilidades de atuagdo, aliado a idéia do
trabalho educativo como em se fazendo pareceram-nos ser 0s principios,
tanto no sentido de comego quanto no sentido de diregdo, para que
pudéssemos construir o ‘tal’ trabalho com a/na escola. (FONTANA E
GUEDES-PINTO, 2001, p.i44)
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Estudar o cotidiano e as tramas que existem nele significa perceber que o
individuo nd3o se constitui de forma Unica nem isolada, mas estd, a todo momento,
interagindo com os outros ao seu redor. Essa forma de interacdo também nfo ¢ dada ao
acaso. Vigotski, em sua teoria de abordagem histérico-cultural, enfatizou o papel do
ambiente no processo de aprendizagem ¢ um dos pontos cenirais de sua teoria € a
aquisi¢io de conhecimento através da interagfio do sujeito com o meio. (Oliveira, 1997).

E a partir da interagio com o meio social que o individuo comega a internalizar
os instrumentos culturais € que se d4 o desenvolvimento de suas fung¢des psicologicas
superiores, ou seja, o controle consciente do comportamento, a acdo intencional € a
liberdade do individuo em relagfio as caracteristicas do momento e do espago presentes
(Oliveira, 1997). Sendo assim, é importante estar atento como estao sendo vivenciadas
as experiéncias com as outras pessoas, uma vez que séo elas que indicardio a qualidade

do objeto internalizado e a interpretagfo de seu significado.
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6. Considera¢fes Finais

Por meio do desenvolvimento desse trabalho de conclusdio de curso procurei
registrar, através da narrativa de minha experiéncia do estdgio, o processo de
aprendizado que vivi na escola.

Ao chegar 4 sala de aula como estagidria de Pedagogia, como uma professora em
formagdo, dei-me conta, aos poucos, de que meu papel ¢ fungdes naquela classe néo
estavam asseguradas nem eram claros para mim mesma.

Através das praticas escolares cotidianas que partilhei com a professora da turma
e com os alunos, pude aprender que as relagdes entre os sujeitos que estdo envolvidos
no processo de ensino sdo mais complexas do que imaginava. As vezes agimos em aula
de formas inesperadas e nos surpreendemos com as facetas que véo sendo descobertas
ao longo do periodo de estagio.

Acredito que durante o ano em que estive inserida naquela realidade concreta da
sala de aula compreendi um pouco das “coreografias das relagdes produzidas na escola”
(Guedes-Pinto e Fontana, 2001). Coreografias essas que se constituem por meio de

diversas dancas e diversas musicas e que serfio sempre no plural.
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