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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo analisar a trajetoria de minha formagao, estabelecendo
relagdes entre as teorias conhecidas no curso de Pedagogia e a pratica pedagdgica na sala de
aula.

Para isso, analiso minha pratica pedagogica tomando como ponto de partida minha formacao
inicial no magistério, avangando para a entrada na universidade, fato que veio proporcionar
uma reflexio maior sobre as indagagdes e dificuldades no cotidiano escoelar, na busca de uma
compreensio para essas questdes.

Descrevo como esse processo de formagio reverteu-se numa tomada de consciéncia acerca de
meu papel como educadora, as mudangas que essa pratica reflexiva provoca em meu dia-a-dia
coM as criangas ¢ na escola, enquanto instituicao, e as perspectivas futuras de atuagdo na sala

de aula.

Palavras- chave: |. Formacdo; 2. Autonomia; 3. Pratica Pedagdgica; 4. Afetividade;

5. Avalagio



INTRODUCAO

Este trabalho € resultado (ou inicio) de algumas reflexdes sobre minha pratica
como educadora e de minhas inquietagdes e incontormidade com algumas situagdes do
cotidiano escolar.

Sou professora atuante ha dezessete anos na rede estadual de ensino e efetiva ha
quatorze anos. Até o inicio de 2001, eu tinha apenas formagdo nc magistério. Sempre tive
consciéncia da necessidade da busca de uma formagdo mais ampla, que me fizesse
compreender, atraves da teoria, os acontecimentos da sala de aula, mas a vida foi tomando
outros rumos ¢ fui adiando. E como uma tarefa que vocé sabe que precisa fazer, mas vai
deixando para o dia seguinte, até que chega a hora em que nido da mais para adiar e vocé
encara. E quando comega. se envolve e se entusiasma.

Confesso que “o grande incentivo™ que finalmente me fez tomar a decisdo de
buscar essa formacgdo, foi a interpretagio errada de um certo artigo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo (LDB) - o artigo n® 62- que fez com que milhares de professores em todo
¢ pais, que tinham apenas formagfo no magistério, procurassem forgosamente pelo Ensino
Superior. Comigo ndo foi diferente. Mas sou exigente comigo mesma e, ja que tinha que
voltar a estudar, que fosse um estudo de qualidade. Ndo quis optar pelas [aculdades de fim de
semana. Tive oportunidade de cursar o PEC (Programa de Educac¢do Continuada), oferecido
pelo governo do Estado que, embora tenha seus méritos, uma vez que através desse curso
possibilitou-se que milhares de professores cumprissem as determinagdes do sistema
educacional, ndc me faria sair do iugar em que estava dentro da carreira de profissional da
ecducagdo. E. nessa busca por um curso de qualidade, vim parar na UNICAMP,

Al vem o enveolvimento com a tarefa que se realiza, a busca por tazer bem teito
aquilo que se faz ¢ o arrependimento pelo tempo perdido no adiamento da tarefa. Mas
acredito que nunca e tarde para a entrega ao aprender, ao descobrir, ao redescobrir...

E sobre a experiéncia dessa formacio que quero falar neste trabalho. Das pontes
que estabelect entre minha pratica na sala de aula e as teorias estudadas e defendidas na

universidade.



Néo posso concordar com a visdo retrograda de que o professor que pesquisa
sobre a prépria pratica fala sob o ponto de vista do senso comum. Também ndo posso
compactuar com a idéia de que o educador que pesquisa sobre sua propria pratica nio
consegue o distanciamento necessario que possibilita uma forma menos viciada para olhar e
vivenciar fatos. Definitivamente, ndo € isso que ocorre. Uma reflexdo implica sempre numa
analise do trabalho que realizamos. Se estivermos fazendo uma reflexiio sobre nosso trabalho,
estamos questionando sua validade, o significado que ele tem para nos, para os sujeitos com
quem trabalhamos ¢ para a comunidade da qual fazemos parte € que estamos construindo. A
resposta as questdes que nos propomos sd pode ser encontrada em dois espages: no da nossa
pratica e da experiéncia cotidiana da tareta que procuramos realizar, e no da reflexdo critica
sobre os problemas que essa pratica faz surgir como desafio para nos.

Talvez, no Brasil, estejamos apenas nos iniciando nesse campo de pesquisa. mas
em Portugal, por exemplo, esse tipo de trabalho é um tipo de pesquisa reconhecido. Segundo
Jodio Pedro', educador matematico e pesquisador portugués, quem esta em melhores
condi¢des de resolver e equacionar os problemas sio aqueles que estdo envolvidos nele. Ao
invés de esperar solugdes externas, atraves da pesquisa, os professores investigam diretamente
os problemas que se lhes colocam. Além disso, a pesquisa sobre a pratica torna os
profissionais mais sensiveis a importancia e ao valor da teoria educacional e da investigagio
académica.

Fazendo parte do PEFOPEX (Programa Especial de Formagio de Professores em
Exercicio). ndo havia sentido em fazer uma pesquisa de campo olhande a pratica de outro
profissional da educagio. O professor Sérgio Leite, meu orientador, incentivou-me a voltar o
olhar e refletir sobre meu cotidiano na escola. Eu sou professora atuante e tenho uma classe.
por que ndo refletir sobre o que estava acontecendo em minha sala de aula, sobre as mudangas
que essa pratica reflexiva realizava em meu dia-a-dia com as criangas na sala de aula ou em
minhas relagdes com a escola, comeo um todo? Decidi aceitar o desatio que se me impunha e
colocar no papel minhas reflexdes, numa espécie de memorial das conquistas que fiz nesse
processo de formagdo.

Escrever sobre a experiéncia vivida no cotidiano da escola e da sala de aula é
escrever sob o olhar de quem tem uma pratica pedagdgica e € movido por uma necessidade de

compreender o contexto da sala de aula, on o contexto escolar de uma forma mais ampla. Meu

! Jodo Pedro ¢ organizador do livio “Rellelir ¢ investigar sobre a pratica”™. langado recentemente em Portugal. ¢
proferiu palestra sobre o assunto ne Salio Nobre da FE da Unicamp. no dia 18/3/03,
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texto € resultado de muitas indaga¢des que me fago continuamente, e pretende ser um dialogo
entre a pratica e a teoria, na tentativa de construir compreensdes sobre essas indagagdes.

Como comumente costumamos ouvir e dizer, em educagio ndo existent formulas
magicas e eu também néo as encontrei, at€ mesmo porque cada turma de alunos é unica, cada
realidade € diferente da outra e dificuldades ¢ desatios surgem todos os dias, sendo preciso
continuamente retomar o processo. Além disso, talvez eu mesma, nesse processo de reflexio,
tenha encontrado mais dividas do que solugdes e, por 1ss¢, meus questionamentos continuaim.
Isso é bom, pois, segundo Paulo Freire (2000), essa sensagio do inacabado deve fazer parte da
rotina do educador, levando-o a um aprimorar-se constante, aprendendo cada vez mais sobre
si, seus limites e possibihdades. O que encontrel nessa trajetdérnia foi uma pratica mais
consciente € um respeito maior, por mim mesma, enquanto profissional da educagao, e por
meu aluno., enquanto sujeito ativo no processo de ensino/aprendizagem. Talvez esse seja um
bom recomego.

Por se tratar de um memorial, escrevo a maior parte do trabalho na primeira
pessoa, mas, por muitas vezes fago-o no plural, ora compreendendo meus conflitos e
indagagdes como sendo comum a maioria dos profissionais da educacdo, ora chamando a
responsabilidade dos falos para um contexto mais amplo que o espago da sala de aula e da
prépria escola.

A organizagao dos textos e sua seqiéncia dentro do trabalho foram concebidas
com base nos elementos que foram surgindo durante sua elaboragdo. Os temas aparentemente
ndo estdo apresentados de forma a se vincularem um com o outre, mas o leitor, ao refletir
comigo sobre a pratica cotidiana, verad que ali eles estdo intimamente relacionados.

Ao longo do texto descrevo como a retomada em meu processo de formagio
revelou-se numa tomada de consciéncia de meu papel como educadora. Inicio-o
contextualizando o leitor acerca de minha formagdo inicial no magistério, descrevendo as
influéncias que meus professores, direta, ou indiretamente, tiveram sobre essa formacio. A
seguir analiso minha pratica no cotidiano da sala de aula, influenciada pelas constantes
mudangas dos métodos e pelas reformas educacionais. Discuto a interferéncia que tais
meétodos e mudangas provocam no trabalho do professor e na aprendizagem do aluno, ao
mesnio tempo em que correm o risco de nascerem fadadas ao fracasso, a medida que, vistas
como imposigdes do sistema educacional. ndo sdo aceitas e absorvidas pelos profissionais que
as aplicardo no ambito escolar.

Na sequéncia do capitulo, escrevo sobre alguns desvelamentos ocorridos na

universidade acerca da idéia de autonomia que cremos ter, quando fechada a porta da sala de
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aula, dos PCN e do livro didatico como manipuladores da pratica docente, uma vez que sdo
compreendidos como orientagfic a ser seguida a risca. Dentro do mesmo capitulo, reflito sobre
a precariedade na formaciio do professor para contrapor-se as propostas oficiais com as quais
nac concorda; ou para, aceitando-as e tendo-as como miciativa inovadora, desempenhar seu
papel para que as mudangas ccorram realmente na pratica cotidiana da escela. Encerro o
capitulo falando das alternativas de trabalho do professor diante das reformas educacionais e
dos curriculos pre-determinados.

No terceiro capitulo, intitulado “O papel da afetividade na aprendizagem”,
apegando-me ao relato de um episodio vivenciado especificamente com uma das turmas de
alunos com as quais trabalhei, escrevo sobre as aprendizagens que fiz acerca da importancia
de se trabalhar com conteldos significativos para o aluno, de forma a tornar o ensino atraente
diante da “concorréncia™ atrativa da vida extra-escolar. Descrevo brevemente as teorias que
busquei para conhecer melhor o assunto e compreender a importancia das relagdes afetivas
entre professor/aluno, aluno/alunc e entre estes ¢ a construgiio do conhecimento. Relagoes
que, articuladas, constroem um trabalho pedagodgico rico em signiticados e definem o papel
do professor como mediador e desafiador do conhecimento em sala de aula.

No quarto capitulo, busco discutir as formas de avaliagdo utilizadas na escola, a
necessidade urgente que nos, educadores, temos de repensar o significado dessas praticas
avaliativas, as finalidades que a elas se da (encaminhamento do aluno para reforco, retengio,
atribuicdo de notas); na seqiiéncia, escrevo sobre as avaliagdes externas e sua influéncia sobre
o trabalho do professor e sobre a organizagio escolar. E finalmente, sobre a dicotomia entre o
conhecimento escolar e o saber cotidiano do aluno, as praticas avaliativas centradas na sala de
aula, que desconsideram o aluno como ser social extra-escolar.

Fechando o trabalho, nas consideragdes finais, apresento algumas conclusdes a que
cheguei refletindo sobre o percurso de minha formagdo, sobre o papel da escola na sociedade
atual. a necessidade constante que o educador deve ter de estar constantemente refletindo
sobre seu proprio trabalho e a importancia do trabalho em equipe, para que os esforgos por
uma educacio melhor para nossas criangas deixem de ser individuais e estrapolem o ambito

da sala de aula.



1- O COMECO DA HISTORIA

" toda pessoa sempire & as marcas das ligoes didrias de ontras tantas
pessoas...”

Gonzaguinha

Nao pretendo transformar esse breve relato em uma “autobiografia” de minha vida
escolar, até mesmo porque nio é esta a idéia do trabalho a que me proponho, mas julguei
importante contextualizar o leitor sobre minha formagio inicial, que foi servindo como “fio
condutor” de toda minha formagdo, contorme aprendi a dizer com o professor Carlos
Miranda.

Hoje compreendo que ndo me tornei professora a partir do momento de concluséao
do entdo curso de magistério, mas que fui me constituinde como tal em todo o decorrer de
minha vida, seja pelos exemplos seguidos, seja pela negagdo de modelos, seja pela
identificacio com a profissdo que nio escolhi, a principio, com a convicgdo de que era isso
mesmo que eu desejava. Foi nesse longo processo que fui, mesmo sem saber, constituindo.
no dizer de Novoa (1995), minhas maneiras de ser e estar na profissao docente.

Nasci e cresct na zona rural, num bairro chamado Serra Velha. que faz parte de
um pequeno municipic do estado de Sdo Paulo: Conchal. Ali vivi até os 15 anos. A escola
rural ficava a uns trezentos metros de minha casa, de modo que ndo havia grandes
dificuldades em freqiienta-la. No ano em que completaria sete anos, meus pais matricularam-
me, compraram um caderno tipo brochura, lapis, borracha e ja de saida para a escola. eu, de
méos dadas com minha irm&, um ano mais velha, ouvi a recomendagao de minha mae: “Presta
atencio na aula e vé se obedece a professora”™. Essa frase irna ecoar em meus ouvidos durante
varios anos seguintes, a cada vez que eu saia para a escola. Como se fosse preciso, timida que

eu era, fruto de criagiio por parte de pais humildes, praticamente sem estudo, mas que queriam



o melhor para as quatro filhas mulheres, ¢ que faziam todo tipo de sacrificio para que
pudéssemos estudar.

Lembro-me de todas as minhas professoras até a quarta série. Dona Teresa” foi a
primeira, dava aula para as turmas de | e 2° séries. juntas na mesma sala. O que mais marcou
minha primeira série foi o fato de que ela faltava muito. Nem se1 explicar como consegul me
alfabetizar. Nao passava uma semana sem que ela faltasse pelo menos uma vez. A professora
da 3" e da 4" série chegava e dizia: A Dona Teresa ndo veio, a 1" e a 2" série podem ir
embora”. E iamos. Para mim ndo havia dificuldade, pois morava perte, mas quantos (de scte ¢
oito anos de idade!) ndo pegavam o estradao poeirento e caminhavam quilometros até chegar
em casa, pois naquela ¢poca ndo havia transporte escolar.

Outra coisa que também nido havia era merenda. A maioria levava de casa uma
marmita de arroz com feijdo e “mistura”, quase sempre ovo frito, ou algum legume, plantado
e colhido na propriedade da propria familia (todos pequenos sitiantes). Minha mae ate hoje
guarda o caldeirdozinho de aluminio no qual, carinhosamente, todas as manhas, arrumava a
minha refeicdo. Os mais privilegiados compravam pdoe com mortadela na “venda™ que ficava
pertinho da escola. Na hora do recreio, sentavamo-nos num degrau do patio e comiamos como
se fosse um manjar do céu. As vezes, trocdvamos de marmita, numa negociacio amigavel,
quando a comida do colega despertava maior apetite que a nossa.

Aprendi a ler com a cartilha Caminho Suave. Hoje, tenho consciéncia de que esse
método de alfabetizagdo fragmenta as palavras, descontextualiza o escolar do real,
produzindo, muitas vezes. o analfabetismo funcional, pois trata-se de uma pratica tradicional
de alfabetizaglo, voltada para a simples decoditicacdo de letras e simbolos, artificializando as
situagdes reais de leitura e de escrita (Peron, 2001). Mas, talvez esse fosse o unico método que
os professores conheciam para ensinar. Lembro-me que tive certa dificuldade no comego.
Quantas tardes minha méae insistiu coniigo na memorniza¢do das silabas e das palavras! O
resultado € que, no comeco, antes de compreender como se dava a construcgio da escrita, eu
decorava as lighes e 1a passando para as seguintes, com o aval e o “Parabéns” de Dona Teresa,
escrito em vermelho na cartilha.

Na segunda série foi que conheci o prazer de estudar e descobriv com a
aprendizagem. Dona Teresa pedin remogédc e Dona Maria José ccupeu seu lugar. Fol em sua
pessoa afetiva que encontrei o sabor do aprender. Ela ndo era nenhuma revolucionaria,

utilizava livros didaticos “de fio a pavio”, passava textos enormes de Historia. Geogratia e

= Visando preservar a identidade dos profcssores aos quais me reliro neste capitulo. utilizei pscuddnimos ao
referir-me aos mesmos.



Ciéncias, tomava leituras e [azia decorar a tabuada. Mas a maneira com que ela lidava com os
conteudos, a mediagdo que fazia como professora, as comparagdes com o cotidiano e 0 modo
todo especial de tratar aos alunos com um jeito carinhoso de maezona, num coragdo encrme
onde todos cabiamos, fizeram toda a diferenca entre o esrar € 0 guerer estar na escola.

Dona Maria José morava no municipio vizinho, distante quase trinta quildmetros,
o que hoje ndo € muito, mas na €poca a estrada era de terra. Ela levantava-se de madrugada e
vinha de dnibus até Conchal, onde entdo a outra professora a esperava e iam de carro para o
sitio. Na hora do recrelo, ela sentava-se com a gente, perguntava das novidades. Conhecia
nossos pais pelos nomes, penteava nossos cabelos e arrancava bicho de pé de alguns. Era
1973, e foi um ano escolar inesquecivel.

Depois da segunda série, a escola voltou a ser a escola do contendo apenas. Na
terceira e na quarta séries tive a mesma professora: Nilza. Fazia anos que cla trabalhava ali
com essas séries. Também trabalhava o livro didatico, enchia a lousa de ligdo, parecia nos
querer bem, mas era um relacionamento distante. As ligdes que ela dava, eu as via no caderno
de minha irma, uma série a minha frente. Eu era louca para copiar as respostas dos exercicios,
mas quando minha mie percebeu, tratou de esconder os cadernos. Lembro-me que algumas
vezes Dona Nilza reclamava de minha letra e mandava, através de minha irma, recados para
meus pais. A orientacio desses recados era dada perante a classe toda. Eu me envergonhava
muito, tentava me esforgar, mas nem sempre conseguia agradar. Quantas provas, em que
acertel tudo, deixel de tirar a nota maxima por causa da letra, e no cantinho vinha o conselho
inevitavel, escrito em vermelho: “Precisa caprichar mais na letra!”

Uma outra recordagio ndio muite agradavel € de um objeto que ficava em pé no
cantinho da sala de aula, ao alcance da mao da professora: wma varinha de bambu, cortada no
bambuzal que ficava no terreno ao lado da escola. De vez em quando a varinha fazia um
“carinho” na cabega de alguém. Nao era um carinho tdc afoito, mas eu nunca me vi seduzida
por ele, e o fato € que nunca o experimentel. Para evitd-lo, tinha medo até de me mexer na
carteira. Dessa forma, Dona Nilza conseguiu ensinar-nos a obediéncia e a passividade.

Quando fui para a quinta série {(naquela época era chamado de ginasio), enfrentei
algumas dificuldades. Nio havia 3" série no sitio. Meu pai e mais alguns se mebilizaram junto
a prefeitura para conseguir transporie, mas ndo conseguiram. A maioria dos alunos que
concluiu a quarta série parou de estudar por esse motivo. Meu pai insistiu em que eu
prosseguisse (minha irmi, nessas alturas, ja estava concluindo a 5* série e para 1850 teve que
morar na cidade, na casa da minha avé materna). Ele e minha mée queriam uma formagio

melhor para nos, como sempre diziam, nio queriam as filhas mulheres trabalhando na rega.
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Meu pai conseguiu a adesfo de alguns outros pais e fretaram um carro particular para nos
levar diariamente para a cidade. Eu sabia que essa despesa era pesada. meu pai era um
pequeno agricultor e o dinheiro nfoe tinha dia do més marcado para chegar, alias, nao chegava
mensalmente, so na €poca da colheita e da venda dos produtos agricolas. Mas, sem reclamar,
meu pai fez o sacrificio de conter e administrar despesas durante dois anos.

Quando eu estava na sétima série, a prefeitura comprou um micro onibus e passou
a transportar estudantes da zona rural. Era uma verdadeira viagem, pois o0 micro passava por
varios bairros da zona rural, pegando as criangas que iam para © ginasio. Ndo sei bem a hora
em que eu me levantava, s6 me lembro que em dias de inverno, em que o sol demora mais
para nascer, tinhamos que ir de farolete aceso pelos duzentos metros de minha casa atc a
estrada, onde esperdvamos o onibus.

Um fato que marcou muito essa fase foi que a professora Nilza, quando soube que
iamos estudar na cidade, teve a infelicidade de fazer um comentario a respeito na secretaria da
escola para onde famos (& qual a escola rural onde estudei era vinculada), argumentando “O
que aqueles coitadinhos vém fazer aqui?” Néo sei bem como, mas acabei ficando sabendo
desse comentario e nunca mais me esqueci. Hoje, penso sobre que tipo de ensino ela nos
proporcionou, se nem mesmo ela acreditava que ele proporcionasse condigbes para
Prosseguirnios.

Na escola, também enfrentei desafios com a adaptagiio em uma realidade tao
diferente da que eu vivia até entdo. De repente, me vi numa escela enorme (tinha dez salas de
aula, mas para mim era um gigante perto da escola rural), junto com aproximadamente outros
quatrocentos alunos; me vi separada de meus colegas, sem conhecer praticamente ninguen,
Na classe, a cada cinqiienta minutos, um prefessor ou professora diferente, com jeitos de ser e
didaticas diferentes, tinha até quem falasse lingua diferente (a professora de ingles, Maria
Cecilia). Mas a adaptagdo foi acontecendo, aos poucos fui me enturmando com os novos
colegas, me adaptando ao jeito compreensivo de alguns professores. de outros nem tanto.
Quando vi, ja estava concluindo a oitava serie.

Nova dificuldade. Nao havia transporte noturno e o curso colegial (hoje Ensino
Médio) sO existia nesse horario. naquela época. Meu pai reuniu algumas economias, juntou o
dinheiro da pequena safra da laranja, cujo prego estava no auge naquela época. e comprou
uma casinha na cidade. Mudamos de casa e eu mudei de cscola. Havia colegial somente em
uma escola da cidade, e ndo era naquela em que eu estava.

O primeiro ano transcorreu sem dificuldades. Ao final do ano, tive que optar: ou

prosseguia o colegial, ou fazia o magistério. que a escola estava implantando a partir do
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proximo ano. Sabendo das dificuldades que teria para pagar uma faculdade, optei pelo
magistério. E, a historia de minha formagdo como professora comegou assim: por falta de
opgdo. De acordo com Arroyo, “A condigiio de vida esta presentc em nossas escolhas ou
condiciona nossas escolhas. Nao escolhemos a profissiio que queremos, mas a possivel”
(2000, p. 126) e a profissdo de professora foi para mim, a alternativa a meu alcance naquele
Momento.

Como era a primeira vez que lecionavam para o magisterio, os professores ndo
tinham experiéncia nesse curso e na verdade ndo sabiam bem o que fazer com a gente. Posso
afirmar que as “meninas” que se formaram comigo € seguiram a carreira de professoras,
aprenderam toi na pratica mesmo. Tirando um ou dois professores que se esforgaram por
mostrar-nos as teorias da educa¢do (o professor Roberto e a professora Graga), o que tivemos
foi um curso colegial maquiado de magistério.

Formei-me no magistério em 1984, mas so fui buscar pela oportunidade de
lecionar em 1987. Tive sorle, pois a partir dai nunca mais fiquei sem classe.

A primeira turma de alunos com a qual trabalhei foi um desafio para uma
professora novata como eu: multisseriada, uma sala de aula na zona rural que comportava |,
2" e 3" séries (dois anos mais tarde voltei as minhas origens: em 1989 ¢ 1990 trabalbei na
escola rural do bairro Serra Velha, ndo posso negar, com um certo orgulho por iss0). Fui para
a sala de aula munida de livros ¢ cadernos ¢ muita vontade de dar certo como professora.
Apesar de meus Gnicos “modelos™ de professores serem aqueles que eu havia tido no decorrer
de minha vida escolar, comecei tentando uma pratica um pouco diferente do que eu havia
visto até entdo. Levava para a escola revistas, jornais, folhetos de propaganda, livrinhos de
historia infantis que eu mesma comprava, trabalhava com musicas, para isso levava meu
proprio “radio-gravador”, que na escola tinha que funcionar a pilha, pois a voltagem da
energia da zona rural era diferente, ou entdo sentavamos no patio da escola e eu colocava a
fita no “toca-titas” de meu carro (um dia fiquer sem bateria e as criangas tiveram que
empuirar meu Voyage azul, quer dizer, o Voyage de meu pai). Eu procurava ouvir as criangas
e trazer para o nhosso dia-a-dia na sala de aula os assuntos que elas contavam. Quantas vezes
fatos ocorridos no bairro, como a colheita da laranja ou do algoddao, ndo se tornaram
produgdes de texto, que depois eram utilizados para corre¢dio coletiva ¢ interpretagio, ou
transformaram-se em numeros para a resclugdio de situagdes-problema nas aulas de
matematica. Ndo era uma pratica revelucionaria, mas era diferente para aquelas criangas, e

consegui conquista-las para o aprender,



De acordo com Arroye, “Carregamos a [un¢iio que exercemos, que somos € a
imagem de professor(a) que internalizamos™ (2000, p.124), aprendemos nosso oficio de
educadores em multiplos espagos e tempos, em multiplas vivéncias. Assim como os tragos de
personalidade e de ser humano se aprendem vendo e convivendo, também os valores e o
dever moral de ser professor(a) aprendemos no lento convivio, “exemplar de ‘bons’ ou ‘maus’
professores e com nossa cumplicidade de aprendizes™ (p.124).

Nesse sentido Passos (2000, p.103) argumenta que “a lembranga do que se viveu
taz o sujeito agir de forma determinada, também na tentativa de reverter em aspectos
positives, o que das experiéncias vividas foi negativo™. Assim comecel a construir a minha
pratica: revendo modelos que eu conhecia, renegando em minha postura de educadora aquilo
que eu criticava em meus antigos professores. tentando absorver aquilo que de bom havia
ficado marcado. Fui construinde minha nogéo de responsabilidade com a aprendizagem das
criangas, por exemplo, ao recordar a falta de compromisso de Dona Teresa. Ful
compreendende a necessidade do aluno sentir-se atraido pela aprendizagem ao remeter-me as
deliciosas lembrancas do afeto de Dona Maria José. Fui aprendendo o respeito por meu aluno
ao remeter-me as censuras ¢ a varinha de bambu de Dona Nilza. Ah. com ela eu ainda aprendi
mais: a investir na capacidade de meu aluno, de modo que nfo so ele, mas também eu acredite
nela.

E assim fui me fazendo professora, mais por bom senso e lembranga dos modelos
que eu linha, do que por formagdo. Entretanto, aos poucos fui percebendo uma escola
diferente daquela que eu imaginava de meu lugar de professora. Como conseqiiéncia de
minha formagéo precaria, quando fui para a sala de aula eu nio tinha a menor idéia de como
se d& o desenvolvimento cognitivo da crianga, ndo tintha conceito algum do aluno como um
ser humano em miniatura, que estava ali para se desenvoiver e crescer como pessoa e nio
somente como corpe e cognigdo. E mais: o aluno que alguns prolessores haviam tentado me
mostrar no curso de magistério parecia ndo ser aquele que me era apresentado na pratica da
sata de aula. Parecia que minha formacio ndo previa o aluno real, dono de uma histéria
propria, portador de sentimentos, de saberes, de toda uma cultura anterior a escola.

Comecet a procurar por cursos que pudessem me ajudar a compreender melhor
essa realidade. Em 1987, quando comecet a lecionar, as teorias de Emilia Ferreiro estavam no
auge: lembro-me que fur fazer um curso em Limemra. O curso era proporcionade pela
Secretaria de Educacdo do Estado (¢ o que hoje chamam de capacitagdo). Apesar de ser um
curso gratuito, eu e mais oito professoras do municipio que nos dispusemos a fazé-lo, tivemos

que arcar com as despesas de alimentagdo ¢ transporte dos quatro dias de viagem. O contato
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com as idéias de Emilia Ferrero virtam a influenciar todo o percurso de minha pratica, uma
vez que finalmente me proporcionaram alguma compreensio sobre o processo da construgio
da escrita pela crianga, o que antes eu nem imaginava que pudesse ser explicado.

Fiz todo tipo de curse que foi surgindo a partir dai. Certificado de Projeto Ipé”,
tenho de todos que se realizaram. Enfim, fui buscando pela formagdio que estava a meu
alcance, acreditando estar crescendo como profissional a medida que buscava novas
possibilidades de trabalho com as criangas. Hoje, tenho um olhar diferente para essas
capacitagdes, que trarei a tona no decorrer do trabalho.

Entretanto. apesar de minhas buscas por uma metodologia melhor e mais
adequada, também encontrei algo inevitavel e que ndo busquei: o sentimento de incapacidade
diante dos alunos que pareciam nado dispostos a aprendizagem. que parecian: ndo querer estar
na escola (aqui justifica-se o principal capitulo deste trabalho). A sensagdo de ndo saber o que
fazer com essas criangas (a despeito de minhas criticas aos meus professores do magistério)
me inquietava constantemente. Eu tinha uma formacéo precaria e me faltava nma visiio lateral
da realidade que me cercava. Sentia-me cada vez mais impotente para lidar com elas. De novo
a confirmagio de que minha formagio inicial ndo atendia a realidade da sala de aula, nem a
maioria dos cursos cujos certificados recheavam meu prontuario na escola. No dizer de Peron
“a formacdo inicial dos professores € extremamente importante, porém ndo suficiente para o
atendimento das exigéncias educacionais cada vez mais complexas™ (2001, p.364).

E assim, passei quatorze anos entrando ¢ saindo da vida de meus alunos para dar
lugar aos professores das series seguintes. Hoje, refletindo sobre meu inicio de carreira. posso
afirmar que a minha pratica nio era uma pratica mediocre, ndo se tratava simplesmente de
uma pessoa desempenhando o papel de sua profissdo, eu tinha uma preocupagio real de que o
envolvimento com a aprendizagem acontecesse ¢ fizesse diferenga para as criangas com as
quais eu trabalhava. Infelizmente tenho que reconhecer que niic conseguia atingir a todas
igualmente, até mesnio porque elas ndo eram iguais.

Se eu comecasse hoje, durante minha formagio em Pedagogia, certamente
encontraria obstaculos e situacdes imprevisiveis, mas penso que saberia lidar melhor com
eles. Finalmente, vim encontrar algumas respostas que buscava. ¢ elas vieram a partir de um
processo reflexive que se mstalou em mim. num questionamento constante sobre minha
pratica, que proporcionaram um melhor entendimento acerca dos problemas vivenciados

cotidianamente na escola. E o que veremos na seqiiéncia deste trabalho.

* O projeto Ipé era um curso dividide em moduloes de trinta horas. que abordava cada v uma drca do
conhecimento. ¢ consistia cm assistirmos ¢ discutirmos a videos pré-gravados pelo monitor do grupo.



2- A ILUSAO DA AUTONOMIA

Yas imprecisoes se salvam quando o professor se vé dianie
delas, com o programa ¢ o mainal em mdos. Ali, ele enconira as
respostas prontus. 4o repeti-las, no entaivto, perde o dircito de ser

chamedo ‘educador’”

Nideleoff, 1978

2.1- Sobre os métodos e as freqiientes reformas educacionais

Uma das coisas que sempre provocam revolta nos educadores sdo as decisdes que
nos chegam prontas, como imposi¢des a serem acatadas. E mais, as constantes “mudangas de
1déia” da Secretaria de Educagio, mediante a orientagdo politica de cada novo governante. O
fator primordial dessa revolta ¢ o fato de que ndc somos consultados a respeito de tais
decisdes e mudangas.

Fazendo parte desse publico, que ¢ diretamente atingido por tais mudangas, a
minha maneira de pensar ndo era diferente. Alguns debates. leituras e aulas na universidade
contribuiram para confirmar minha fala, mas mostraram que as imbricagdes ndo param por ai.

O atual sistema educacional, no que se refere ao ensino fundamental e obrigatorio,
da-se no sentido de transmissao de uma série de conhecimentos que a escola acredita, (ou ¢
condicionada a acreditar) que a crianca deve adquiric para tornar-se um cidaddo apto a
participar da vida em sociedade e, posteriormente. preparar-se para a vida profissional.
Conhecimentos, esses, que a escola acredita serem fundamentais para a formagéo intelectual e
cultural dos alunos, e que, supostamente, irdo lhes proporcionar os mstrumentos cognitivos
necessarios ao acesso ao pensamento cientifico e a cultura.

Nos, professores, estamos 180 acostumados a logica escolar que a damos como
certa, obedecemos, desatando os nos dos “pacotes e reformas educacionais™ que nos chegam
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prontos € impostos, e. passivamente. acatamos as novidades. Podemos dizer que somos
dominados pelo sistema, pois as decisdes chegam prontas até nds, como se niao fossemos
personagens atuantes nesse enredo, e nos convencem a adotar “cartilhas”, como 0s PCN, e a
mudar de quando em quando para métodos novos, a assumir reformas e seus métodos
subjacentes, sem nem mesmo conhecé-los e saber do que se tratam, “aprendendo-os™ numa
pratica que nem sempre acreditamos ser a melhor para nossos alunos.

A educagido, dessa forma, parece mais um mundo de modismos: um dia somos
cognitivistas, no outro temos que ser psicogenéticos, construtivistas, temos que aprender a
lidar com as inteligéncias multiplas, etc e etc. Também podemos comparar essa situagdo a um
laboratério pedagdgico que se forma na sala de aula a cada quatro anos, de acoerde com as
mudancas na lideranga politica. Esteban e Zaccur chamam essa constante mudanga de
metodologia de “‘ciranda consumista de novidades pedagégicas™ e argumentam que “(...) os
referenciais tedricos sdo invalidados ¢ descartados com a lacilidade com que se langam fora
as publicacdes factuais, ou se pintam novos letreiros nas fachadas das escolas™ (2002, p.15).

Parece dificil crer que, com tantas mudangas de percurse e com um mapa tdao
rasurado, consigamos chegar a algum lugar. Dessa maneira. gera-se um movimento de vai e
volta, pois as transformagdes propostas ora realirmam certas posigdes, ora outras. 1sso vem,
conseqiientemente, fazer com que as reformas propostas caiam em descrédito aos olhos dos
professores, que resistem em assumi-las na pratica escolar, sabendo que correm o risce de nio
terem continuidade a partic das mudancas na lideranca politica. A verdade € que, no fim da
historia, ndo sabemos. nem fazemos bem. nem uma coisa, nem outra. Dessa forma,
submetemo-nos a meros cumpridores de propostas, que muaitas vezes visam € cumprem
objetivos pré-definidos externos ac contexto escolar. Sufoca-se o professor com propostas,
reformas e projetos; com isso, o professor acaba “despejando™ um emaranhado de conteudos,
sem na verdade trabalha-los ou torna-los signiticativos para os alunos.

Pode parecer que sou contra mudangas. Ndo ¢ bem assim. Renovar € importante,
mas ¢ preciso cuidado para ndo vitimar as criangas que estio no “laboratdrio”, como se
tossem cobaias condenadas pela experiéncia a que foram sujeitadas. Uma reforma
educacional nio pode ser concebida assim, como marca ou mérito de um determinado
governo ou partido politico, mas, prioritariamente, como atendimento & demanda (que €
verdadeira) por um ensino de melhor qualidade.

Ha quem diga, no sense comum (principalmente as liderangas que propdem as
peliticas educacionais), que os professores sio resistentes as mudangas porque elas abalam

alicerces histaricos da escola ¢ ddo a sensacdo de perda de poder. O que sinto pesscalmente, e

13



percebo com os profissionais com os quais trabalho, € que nds nos ressentimos sim, mas € da
falta de dialogo na hora desse repensar a escola, da falta de uma discussdo coletiva acerca das
decisdes a serem tomadas e nos diferentes ambitos: no da sala de aula, no das relagdes
docentes, no da cultura da escola, no das decisdes do sistema e no das politicas publicas, cujas
decisdes afetam-nos diretamente ¢ a milhares de alunos.

Apesar de ndo sermos ouvidos, costumamos dizer, na escola, que ndc adianta
instituir os métodos, as mudangas, as reformas educacionais “por decreto”, em forma de
imposigdo como tem sido teito. Os decretos e as imposig¢des nao mudam as praticas na sala de
aula se o professor ndo o permitir e agir para tal. Vemos, sim, necessidade de mudangas, mas
de mudangas que acontegam a partir de um processo de reflexdo que enveolva também nos,
professores, personagens importantes em qualquer processo de mudanga na educagdo, visto
que somos nos quem iremos construi-lo no cotidiano escolar. Esperamos sempre que as
mudancas ocorram a partir de uma observacio da realidade da escola € de uma avaliagao de
suas reais necessidades. E essa observagdo s6 pode ser feita por quem participa diretamente

do cotidiano da sala de aula. Nesse sentido, Torres argumenta que uma reforma curricular:

*...ndo é um documento nem um decreto nem um fato meramente escolar,
mas um processo social, de mudanga cultural, sumamente complexo e
longe que, como tal, exige o trabalho em varias frentes e em varios niveis
e, sobretudo, entendendo que ndo ha possibilidade de pdr em pratica uma
reforma curricular sem colocar no centro o professor, ndo somente como
capacitando e executor, mas também como protagonista da proposta e do
processo de mudanca.” (18986, p. 155)

No entanto, o que se¢ delega aos professores sdo decisdes ja tomadas,
pressupondo-se que estas serdc absorvidas e assimiladas, cabendo pertanto a instituigio
escolar adaptar-se da melhor maneira possivel para atendé-las.

Ha quem me contradiga (novamente as liderangas educacionais), dizendo que os
professores sdo consultados, sim, sobre as propostas de reformas. Quem conhece algum
professor ou qualquer profissional da educacio que tenha sido consultado?

Eu conheco. No decorrer desse curso na Unicamp, conhect um professor {do
campo da Geografia) que chegou a participar das discussdes sobre a elaboragdo dos
Parametros Curriculares Nacionais. Mas ele chegou a participar somente das primeiras das
muitas reunides. Motivos? Argumentava demais. Pereuntava demais. Discordava demais. Nio
teve o convite renovado.

Posso citar um exemplo mais recente e fundamentado: a elaboragdo da proposta

da implantagae da Progressdo Continuada no Estado de Sdo Paulo. Segundo Oliveira (1999),
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em pesquisa realizada para sua dissertagao de mestrado, varios profissionais de varios ambitos
da educagdo foram convidados para a elaboragio dessa proposta. Os profissionais, cujas
opinides enquadravam-se no desejado pela Secretaria da Educagdo, participaram de todas as
discussdes; porém, aqueles profissionais que discordavam das idéias da entdo secretaria de
educacio, eram “desconvidados™ ¢ substituidos. Alguns, por esse mesmo motivo, chegaram a
ser afastados dos respectivos cargos que ocupavan. Vejamos um trecho de sua dissertagio:
“.. aqueles Dirigentes Regionais que entravam em conflto com as
orientacdes basicas da politica, portanto ‘destoavam’ da equipe, deviam ser
afastados dos cargos, pois nido estavam em condicdes de dar
prosseguimento ao projeto maior que a SEE tinha a implementar (...)
alguns dos Dirigentes afastadoes, procurariam o Sindicato para denunciar

que ao discordarem do governo, tivessem sido chamados de
incompetentes.” (p. 107)

Como se pode constatar, ndo posso alegar que os profissionais da educagdo ndo
sdo ouvidos acerca das reformas, mas posso argumentar que seus interesses € anseios, diante
da espécie de “ouvidos™ e atengdo que se da as opinides desses profissionais e do carater
vertical dessas discussdes, nio sio muito levados em consideragdo na hora da implementagédo
das mudangas. A principal conseqléncia dessa organizagio hierarquizada do trabalho ¢ a
impossibilidade de se estabelecerem metas ¢ objetivos comuns a todos os profissionais
envolvidos no processo™ (Peron, 2001, p.356).

A simples elaboragdo de leis ndo muda e nem resolve os problemas da escola.
sejam eles de que origem tor. As mudangas de ensino. que chegam anunciadas ¢ exigidas, nido
mudam o que acontece na sala de aula se os professores resistem e subvertem essas mudangas
{ Zeichner, 2002, p.29). Ou a inovagio € criada a partir da propria escola, ou entdo, vinda de
fora, pelo menos deveria vir acompanhada de mecanismos que permitissem que ela fosse
apropriada pelos professores e reconstruida em seu contexto.

As reformas atingem o cotidiane dos alunos ¢ dos professores, alteram as praticas,
as relagdes pedagogicas, a colaboragdo entre os professores, dai a importancia de uma
preparagio mais especifica ¢ de uma formagao melhor para o professor. Mas née se cria uma
infra-estrutura adequada e néio se resolve o problema da formagdo precaria dos professores
pela “simples™ implementacgio da reforma. Entendo ainda que as reformas escolares de grande
amplitude néo podem ser feitas em larga escala e nem abruptamente, como tém sido [etas,
aos atropelos, visando mostrar o servigo de um ou de outro governo vigente. Segundo Torres
(1996), os pacotes de mudangas movem-se no imediatismo e trabalham para o cuito prazo,

amarrados aos tempos da politica, insensiveis aos tempos da educagio, sem visdo de futuro e
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sem uma cstratégia de mudanga planejada e sustentavel que sobreviva a cada periodo de
governo ou a cada administracio.

Alegando-se essa preocupacdo com a formacgdo continuada do professor, nos
ultimos anos tem sido crescente o numero de cursos de capacitagdo. Para lal, o professor é
convocado (portanto € obrigado a frequenta-lo) e afastado da sala de aula, normalmente para
um curso de oito horas. No entanto, o foco desses cursos é no sentido de preparar o professor
para “melhor reproduzir as préticas sugeridas pelas pesquisas conduzidas peles outros, € uma
desconsideragdo pelas teorias e capacitagdes embutidas nas praticas dos professores”
( Zeichner, 2002, p. 40). Ou seja, esses cursos acontecem com o intuito de preparaciio para o
cumprimento das ordens vindas de cima. desconsiderando a possibilidade do professor existir
como sujeito pensante e desejante (Patto, 1993),

No dicionario, a palavra capaciiar tem os significados de: tornar capaz,
compreender, habilitar, convencer®. Fico imaginando se qualquer um desses significados
supde o professor como profissional portador de uma pratica propria, ou se o considera um
profissional vazio de conhecimentos e espera preenché-lo com as qualidades “necessarias™ a
reprodugdo daquilo que é pré-determinado. Infelizmente, a segunda hipotese tem aparecido
como a mais provavel, visto que a divisdo de trabalho € evidente: de um lado, aqueles que
produzem o conhecimento; de outro, nos, professores, que aplicamos o conhecimento
produzido pelos primeiros.

Segundo Patto (1993), os professores, diante de politicas nas quais sdo solicitados
a realizar propostas prontas, podem desenvolver um “hiper-conformismo™, “que pode
determinar, pela negatividade explosiva que contém, o fracasso das iniciativas reformistas das
autoridades educacionais” (p.349). Ainda, segundo a autora, os professores,

*...enquanto sujeitos portadores de saberes e praiicas elaborados no curse
de sua histéria pessoal, resistem a intervengbes nas quais pessoas
investidas de autoridade, e muitas vezes autoritérias, querem thes impingir
um saber-fazer a partir do pressuposto de gue nfo o tém. As resisténcias
mobilizadas em tais situagfes podem ser tdo intensas a ponto de conseguir

minar as mais bem intencicnadas propostas geradas de ¢ima para baixo
com objetivo de melhorar a capacidade técnica dos docentes.” (p.349-350)

Dessa forma, o discurso pedagogico € prontamente assimilado, "mas nfo chega a

revitalizar a pratica, outras vezes provoca resisténcia das professoras que, fechada a porta da

sala de aula, voltam as praticas conschidadas™ { Esteban e Zaccur, 2002, p. 13).

* Definigdo do minidiciondrio Ruth Rocha. Sio Paulo: Scipione, 1996.



Entretanto, apesar da revolta e da resisténcia de tantos, num processo historico de
subordinagdo, o que acontece, na maioria das vezes, € ue acabamos acatando as propostas
elaboradas pelas instancias superiores, e as reproduzimos, exclusivamente para atender
interesses dos quais ndo compartilhamos. Segundo Peron, “as conseqiiéncias desta forma de
organizagdo do trabalho sdo, em 0ltima instancia, a alienagdo do trabalhador com relagio ao
seu trabalho e sua consequente ineficiéncia™ (2001, p.357). A submissdo e a alienagdo
acontecem principalmente porque nos faitam conhecimentos tedricos substanciais para uma
discussdio em pé de igualdade. Ter conhecimentos nio sé de nossa pratica, mas conseguir
analisa-la baseados em referenciais tedricos, seria, para nds, instrumento de resisténcia e de
libertagdo. Nas palavras de Saviani, “(...) o dominado nio se liberta se ele ndo vier a dominar
aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam ¢
condicao de libertagdo™ {Savian, 1985, p.59).

Assim, vai se tecendo uma teia na qual vamos nos enroscando € ndao conseguimos
sair. A verdade é que, quase sempre, acabamos fazendo justamente aquile que inicialmente
foi planejado: adotamos o “novo fazer” proposto, reproduzimos aquilo que estd prescrito, isto
¢, que alguns pensaram por nos. Na maioria das vezes, o conformismo € tamanho, que sequer
fazemos nossa mediagio.

Tudo que € proposto deveria ser analisado em cada escola e adaptade a sua
realidade, mas na maioria das vezes 1sso ndo ocorre. A discussio quase sempre fica no ambito
da revolta.

Para que isso ocorresse, o trabalho coletivo deveria ser indispensavel e nos
deveriamos lutar para modificar essa situagdo. Esse trabalho de refletir, questionar e
investigar, para adequar a proposta de trabalho, a concep¢io de educagdo, de sociedade que
temos e a gue queremos, faz parte da nossa formagio de educadores. O clhar critico sobre as
concepgdes que estdo presentes em nossa pratica € indispensavel. Sendo assim. fica clara a
necessidade da reflexdo sobre o proprio trabalho € a

“necessidade da atuagio de profissionais reflexivos no contexto
escolar, buscando, constantemente, a construcfic coletiva e a efetivacdo
cotidiana do projeto politice- pedagégico da escola, a partir das condigdes
institucionais concretas que possibilitem a participacdo coletiva e ©
continuo exercicio da atividade reflexiva” (Perdn, 2001, p.354)

Mas € um circulo vicioso. O sistema educacional alega proporcionar essa

formacdo na forma de capacitagio ou na forma de cursos relampago de formacao



universitaria®. Por sua vez, o professor, desmotivado pelos baixos salarios e muitas vezes pela
jornada dupla de trabalho, ndo busca essa formagdo por si mesmo. Resta saber como serd
possivel alcangar a melhora na qualidade do ensino publico que se apregoa, sem
investimentos significativos na qualifica¢dio dos prolissionais da educag¢do. Diante desta
contradi¢éio, fico pensande se o discurso é verdadeiro ou se a intengéio € justamente que tudo

tique como esta.

2.2 - As Propostas Curriculares e os PCNs

Fazendo parte desse grupo de professores que trabalhava inconformado com as
imposi¢des do sistema educacional, adaptando minha pratica da melhor maneira possivel para
que as constantes mudangas nio se refletissem como prejuizo a aprendizagem de meus
alunos, eu me julgava consciente das manipulagdes externas que a escola solria.

Porém, o inicio do profundo processo de estudo e reflexfio que a entrada na
universidade me proporcionou, veio tirar minha ilusdo acerca dessa consciéncia. O que eu
tinha era, na verdade, uma consciéncia ingénua demais, que nio enxergava aléem daquilo que
era explicito.

Meu primeiro grande susto nesse sentido (o1 perceber que alguns de nossos
professores referiam-se pejorativamente aos Parametros Curriculares Nacienais (PCN). Na
visdo que eu tinha, os PCN eram o norte que todo professor procurava para desenvolver seu
trabalho. Néo traziam respostas nem receitas prontas, mas apontavam os caminhos. Na escola,
orgulhdvamos de dizer que faziamos o planejamento e que trabalhdvamos de acordoe com os
PCN.

Um dia, logo no 1° semestre, o professor Guilherme, que entdo ministrava a
disciplina Pratica Pedagogica, falou sobre algumas citagdes dos PCN. Nio fez criticas
declaradas, mas pudemos perceber claramente que ele as [azia. Indaguei-lhe o porqué de
alguns professores da Unicamp posicionarem-se contra os PCN. se no cotidiano da escola eles
eram nosso apoio. pois davam a dire¢iio para nosso trabalho. Nac obtive resposta, mas sim

outra pergunta: “E vocé acha que isso acontece por acaso?”

¥ Refiro-me especificamente ao Programa de Eduecagiio Continuada (PEC). oferecido pelo governo estadual entre
os meses de julho de 2001 4 dervembro de 2002, aos prolessores cletivos da Rede que ndo possuiam formagio
miversitaria,
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Ele deixou-me a pergunta e eu, intrigada, comecei a pensar mais sobre o assunto.
Confesso que foi dificil enxergar a resposta que hoje me parece tio Obvia. Voltei a falar com
o protessor e obtive a confirmacdo: os PCN sdo criticados exatamente por aquilo que nos,
professores, achamos que eles tém de bom, direcionam nosso trabalho. Era isso! Como pude
demorar tanto a perceber algo que agora me parece tio ¢vidente? As Propostas Curriculares
do Estado e 0os PCN, embora nem sempre, ou quase nunca tenhamos consciéncia disso, atetam
diretamente nosso trabalho pedagogico, na medida em que sdo compreendidos como
ortenta¢ioe a ser seguida.

Confesso que fiquei chocada. Durante toda minha vida profissional eu havia sido
instrtumento de reprodugéo, inconscientemente, mas, ainda assim, imstrumento de reprodugéo.
Eu, assim como todos os professores com os quais convivo, estavamos tdo envolvides no
discurso do sistema educacional, que permitimos que os parametros apresentados passassem
de referencial, a obrigatorio. Nos estavamaos sujeitados a verdade, no sentido de que ela ¢ lei,
assim preduzindo o discurso verdadeiro que transmite e reproduz, ao menos em parte, efeitos
de poder (Foucault. 2000).

No discurso do governo, 0s PCN sdo um conjunto de orientagdes para melhorar a
qualidade do ensino e contribuir para a formagio de cidaddos mais conscientes, criticos,
auténomos e participativos. Eles orientam sobre o que e como ensinar, apontando principios,
aspectos e opcdes didaticas a serem tomadas como referéncia pelas escolas, que tém
autonomia para tazer essas opgdes.

Embora ougamos essas ¢ outras afirmagdes, de que o protessor possui “liberdade
de catedra”, ou seja, que pode escolher a forma de trabalho adequada a realidade de sua
turma, na pratica, mesmo, sofremos todos os tipos de pressdes no sentido de que sejam
adotadas as propostas oficiais. Essas pressdes ndo sdo declaradas, mas aparecem sutilmente
nas entrelinhas, ¢ ndo € necesséric que o professor seja um pouco mais atento para percebé-
las. Nas aulas de Antropologia Filosofica, com o professor Wilson, tivemos discussdes
acaloradas sobre esse assunto. Sobre isso, o referido professor escreveu em sua dissertagéo de

mestrado:

*...consideremos outros aspectos dos PCN. Como se sabe, a proposta
curricular que eles assumem apresenta-se Como uma proposta curricular
aherta, flexivel, que prevé a inclusdo de novos temas que por ventura a
escola entenda necessarios em face do contexto local em que se insere.
Contudo, se confrontada com outras estratégias que as instancias
governamentais assumiram a titulo de politicas pablicas para a educacéo
nos ultimos anos, essa pretensic de flexibilidade parece sucumbir na raiz.
E que, ac lado da renovagio curricular em questdo, também foram criados
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e implementados outros mecanismos de controle e padronizagéo, tais
como os programas de avaliacdo do material didatico, sistemas de
avaliacdo do sistema de ensino e programas de formag#&o docente. De um
modo ou de outro, esses programas tém suas finalidades articuladas com
0s PCN, raz8o pela qual podem ferir o principio da flexibilidade: se os
professores, estudantes e comunidade sabem que serdo avaliados a partir
do que estd prescrito nos PCN, terdo eles a trangliilidade necessaria para
concretizarem a flexibilizagdo curricular  preconizada por esses
documentos?” {Correia, 2002, p.153)

Fazendo esse tipo de pressdo, essas propostas consistem nada mais, nada menos,
em um curriculo nacional, visando a que todas as escolas trabalhem igual, quando a realidade
nfo ¢ igual e cada escola possui sua subjetividade. Precisamos nos questionar acerca de que
jogos de interesse acontecem em torno disso.

Cabe ao professor avaliar de modo critico essas propostas oficiais. Em que
momentos, no planejamento escolar. verificamos, por exemplo. a teoria ou as teorias da
educagdo que fundamentam determinadas propostas? Em que concepcdes de Homem e de
Sociedade elas se baseiam? A que finalidades. a que valores e interesses tais propostas se
colocam? Ja paramos para pensar que podemos estar tendo nosso trabalho direcionado e
controlado, e que acabamos agindo exatamente da forma que o sistema requer? Eu mesma.
antes dessa tomada de consciéncia, acreditava plamente no discurso ouvido. Tomo
emprestada uma citagio que Saviani (1997) taz de Althusser, e que define bem o papel que

tantas vezes desempenhamos. crentes de estarmos fazendo o certo:

“Peco desculpas aos professores que, em condigbes terriveis, tentam voltar
contra a ideologia, contra o sistema e contra as praticas em que este 0s
encerra, as armas que podem encontrar na histdria e no saber que
‘ensinam’. Em certa medida sdo heréis. Mas séo raros, e quantos (a
maioria) n&o tém sequer um vislumbre de duvida quanto ao ‘trabalho’ que o
sistema (que os uitrapassa e esmaga) os obriga a fazer, pior, dedicam-se
inteiramente e em toda consciéncia 3 realizagdo desse trabalho (os
famosos métodos novos!). Tém tao poucas dividas, que contribuem até
pelo seu devotamento a manter e a alimentar a representagao ideologica
da Escola que a torna hoje tao ‘natural’, indispensavel, dtil e até benfazeja
a0s nossos contemporéneos, quanto a igreja era ‘natural’, indispensavel e
generosa para 0s nosses antepassados de ha seculos.”

{Althusser, s.d., apud Saviani, 1997, pp.24-25)

Hoje, isso me parece muito claro, mas nem sempre foi assim. nem sempre tive a
consciéncia de que essas propostas, nas quais nos baseamos para planejar nosso trabalho (e
até nos vangloriamos disso!), refletem a politica educacional vigente, cujos objetivos

educacionais podem néo ser aqueles que desejamos e sabemos necessarios para nossos alunos.
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2.3- O livro didatico

Essas mesmas indagagdes podem ser feitas acerca dos livros didaticos, que muitas
vezes adotamos para nossos alunos, ou nos quais muitas vezes nos baseamos para planejar
nosso trabalho pedagdgico, e que s6 chegam até nds através do Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), apos passarem pela aprovagao do MEC.

Essa nossa subordinagiio ¢ tdo antiga que nos remete ao século XVII, quando
Comenius propde a utilizagdo de livros didaticos, desde entfio, enfatizando que sua utilizagéo

dispensa, em grande parte, o dominio do conhecimento do professor:

*(...) sejam capazes de ensinar com habilidade mesmo aqueles que &
natureza néo fez propensos ao ensino, visto que ninguém devera tirar da
propria cabeca o gue vai ensinar e como ensinar, mas principalmente
instilar e infundir nos jovens uma instrugdo ja preparada, com meios que

encontrara prontos, ac seu alcance”
{Comenius, 1997, p.363)

Este trecho evidencia a priorizagio dos manuais em detrimento da formagdo do
professor para atuar na sala-de-aula, mostrande que ndic ¢ necessaric uma formagido
profissional para o professor; basta que desenvolva seu trabalho baseado no livro didético. O
trecho que se segue apresenta as instrugdes de Comenius para que o professor desenvolva seu

trabalho com eficiéncia, mesmo que nio tenha formagao e discernimento para tal:

*(...) E se qualquer organista executa hahilmente gualquer musica escrita
na partitura, apesar de ndo ser capaz de compd-la nem de executa-la de
cor com a voz ou com o o6rgdo, por que ndo poderd o mestre ensinar
qualquer coisa, se ja encontrard prontas, como se impressas numa
partitura, as ¢oisas que deverio ser ensinadas € o modo de fazé-las?”
(Comenius, 1997, p. 393)
Analisando este trecho da obra de Comenius, constata-se que os contendos a
serem ensinados e o modo como o professor deve conduzir sua atividade sdo ditados pelos
manuais. Estes surgem com vistas a direcionar o trabalho do professor e determinar o que
deve ser ensinado nas escolas, “simplificando™ e objetivando o trabalho do professor, com
vistas a introduzi-lo no processo de produgdo em série que se instituia a partir da manufatura,

momento inicial da sociedade capitalista. Mas essa idéia de determinagdo do que se deve

ensinar e da precaria formag¢io dos docentes ainda € atual. Segundo Terres:

“... aidéia do livro didatico, como curriculo efetivo, repousa na concepgio
de um texto, programado, fechado, normativo, que orienta passo a passo o
ensino e oferace tanto ac professor como aos alungs todas as respostas.
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Esse tipo de texto, embora pensado para o professor de escassa formacio
e experiéncia (e bem-vindo por ele) homogeneiza os docentes e perpetua a
classica (e crescente) dependéncia do professor com relacdo ao livro
didatico, reservando-lhe um papel de simples manipulador de texios e
manuais, limitando de fato sua formacao e crescimente” (19986, p.156-157)

Considerando-se, entretanto, as orientagdes de Comenius de que Dbasta ao
professor seguir o manual como uma partitura e que ali ele encontra todas as respostas, torna-
se evidente que pouca autonomia lhe resta. Dessa maneira, constata-se que, desde o inicio da
expansdo da escola, ja4 no contexto da sociedade capitalista, o trabalho do professor sofre
significativa influéncia dos manuais e livros didaticos, os quais conduzem seu trabalho,
determinando o que sera ensinado nas escolas.

Essa lendéncia tecnicista provocou uma desmobilizagdo do professor,

...a0 priorizar um discurso que considerava que 0 Pprocesso
ensino/aprendizagem poderia ser neutro, eficiente e eficaz, se pautado por
um planejamento cientifico; que o papel do professor seria 0 de mero
aplicador de propostas prontas, produzidas por técnicos alocados nas
instituicbes governamentais; que o seu papel de mediador entre os
conteudos escolares e os alunos poderia ser substituido pelo livro didatico.”
(Polimeno, 2001, p.394)

Para uma melhor compreensao do historico do livro didatico e de suas influéncias
na educagdo brasileira, precisamos nos reportar um pouce a histdria da expansdo da escola
publica no Brasil.

De acordo com Coser (2002), pode-se considerar que o acesso de um numero
maior de pessoas a escola publica comega a ocorrer a partir do final da década de 1920,
acompanbando o crescimento e desenvolvimento da grande industria e o conseqliente
processo de urbanizagdio, o que originou um momento novo na estruturacdo da economia do
pais. Esse movimento gerou novas necessidades por parte da sociedade, empreendendo lutas
pela amphiagdo do acesso as escolas. A partir desse momento, o Estado passa a exercer um
controle mats amplo sobre a produgéo e distribuigao dos livros didaticos. Segundo Freitag, a
historia do livro didatico no Brasil “...ndo passa de uma seqliéncia de decretos, leis ¢ medidas
governamentais que se sucedem, a partir de 19307 (1993, p.11).

Os livros didéticos. no referido momento, fazem parte de um projeto maior de

sociedade que o Estado tenta implementar, através na educacfo brasileira. Como afirma

Garcia

“...esse momento assinala uma crise importante entre uma ordem agraria e
um processe industrial nascente, o gue enseja © aparecimento de
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propostas politicas através de novos e importantes segmentos da
populacdo”. Segundo ele, "... a legislacdo educacional, a partir de 1930,
como visdo consolidada da educacgio através de uma formalizagio tipica,
refletirg as idéias e tendé&ncias dominantes no periodo”

(Garcia, 1980, apud Coser, 2002, p.8).

As leis e regulamentos da educacio, dessa forma, acabam se transformando em
manuais do que deve ou ndo deve ser feito nas escolas. *“Neste contexto, a fun¢io do professor
¢ a de ser um provedor de meios, ou seja, de aulas, notas e outros requisitos da burocracia
escolar” (Ibid., p.9). Dessa forma, pode-se ver que a importancia atribuida ao livro didatico
deve-se ao fato de que o mesmo deveria cumprir a [un¢do de condicionar o trabalbo do
professor aos mteresses da sociedade capitalista daquele momento.

E interessante verificar que, na medida em que a escola se universaliza, o livro vai
assumindo cada vez mais seu papel fundamental. na medida em que possibilita o controie
sobre o trabalho do professor, sem que ele, a rigor, tenha consciéncia disso. Esse processo de
agugamento do controle do livro didatico sobre o trabalho do professor e, principalmente, do

esvaziamento de conteudo desses livros, vem aumentando desde a sua origem. Freitag (1993),

comenta que

“Quem freqlentou escola antes de 64 lembrar-se-& de iivros didaticos que
eram informativos e de excelente nivel, comparados aos compéndios muito
ilustrados mas pouco substanciosos dos dias de hoje” {(p.13)

Essa comparacio leva a compreensio de que, na medida em que se universaliza a
escola, faz-se necessario facilitar o trabalho do professor para que possa atender uma maior
demanda de alunos, pressuposto ja postulado por Comenius. Além disso. a fala de Freitag
revela um aspecto fundamental, que € o antes e 0 pds-64. Retomar as datas em que aparece
essa énfase no livro didatico pode ser muito revelador.

O primeiro momento em que se pensou em livros que dessem a direcdo ao
trabalho do professor foi no século XVII, quando o modo de produgéo capitalista comegava a
inserir os trabalhadores no processo industrial de produgao, moditicando totalmente sua
concepgao de trabalho. O trabalhador daquela época tinha uma concepgéo muite particular de
trabalho, como uma propriedade sua, que ele podia controlar. Mesmo com a substituigdio do
artesanato pela manufatura, e a consequente fragmentagiio das tarefas, o trabalhador ainda
controlava seu ritmo de trabalho, o que seria totalmente modificado com sua insergdo na
grande indastria.

Da mesma forma, na sociedade brasileira. a década de 30 representou o inicio do

processo de industrializagdo da produgdo, que tem suas origens ainda na decada de 20,
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inserindo novas formas de relagdes de trabalho. Nesse momento, pode-se constatar o
movimento pela “escola nova™ que postulava o acesso de todos os individuos a escola. Frente
a essa possibilidade de expansio do ensino no Brasil, comegam a aparecer os “decretos, leis e
medidas governamentais”, de que trata Freitag (1993), acerca do livro didatico. Ora, nido ¢
possivel que isso seja apenas uma coincidéncia. E evidente que a preocupagio com os livros
didaticos aparece de maneira mais enfatica nos momentos de grandes mudangas da sociedade,
visando controlar aquilo a que se deveria ter acesso atraves da escola.

Dessa maneira, ¢ importante salientar que o processo de industrializagdo
brasileira, desencadeado a partir da década de 1930, € ainda mais fortalecido apos o Golpe de
64, tendo em vista o empenho do governo brasileiro em realizar o “milagre econdmico™.
Nesse sentido, o pos-64 apresenta-se comoe um momento extremamente conflituoso, em que
havia a necessidade do cultivo de determinados valores que possibilitassem a sustentagio do
“milagre econdmico”, apesar de toda a repressao imposta pelos governos militares. Assim, os

investimentos em livros didaticos voltam a tomar a frente nas reformas educacionais.

*0 conhecimento da realidade é feito através de livros didaticos que séo

produzidos as centenas nesse periodo, procurando levar as criangas o

sentimento de que s6 temos um belo presente € um futuro melhor ainda”
{Garcia, 1980, apud Coser, 2002, p.10)

Podemos perceber gue. quanto maior o acesse a escola, maior a preocupacde do
governo com o controle do trabalbo docente, concentrando seus investimentos em livros
didaticos, os quais contribuem ndo sO para esse fim como tambem para facilitar a transmissao
dos conhecimentos e valores considerados necessarios em cada momento da sociedade.
Pensando em tempos mais recentes, ndo serda a toa o grande investimento que o governo tem
feito em livros didaticos nos ultimos anos. Ou serd por um ensino de verdadeira qualidade
para todos?

Nesse contexto, o papel do professor compara-se, segundo Zeichner (2002). ao
papel de técnico, que, novamente, meramente realiza o que os outros, distantes da sala de
aula, querem que ele taga.

Isso sem falar no “incentive™ ao aprender que o livro didatico deve propiciar ao
aluno, no “quanto™ ele tem a ver com seu cotidiano. O munde esta mudando e isso nao ¢
novidade para ninguém. A rapidez com que essa mudanca acontece € assustadora. Uma
crianga que entra na “primeira série”, segundo Cortella (2002), independentemente da classe
social a que pertenga. ja assistiu a pelo menos cinco mil horas de televisdo, nos mais variados

canais e na mais variada programacao, desde noticiarios e propagandas, a jogos de Copa do
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Mundo e até filmes pornograficos. Ai. entra formalmente no sistema de ensine, ocupa um
espago delimitado na sala de aula, sentando-se na carteira que nos escolhemos para ela, recebe
um livro didatico, quando ndo uma cartilha, e vai ter que aprender tudo o que esta ali escrito e

predestinado para ela. E ainda. ironicamente, queremos que ¢la sinta-se motivada por estar ali.

2.4- Na pritica, a contradi¢ao

Mesmo em nio se tratando da rede estadual, onde a comunicagio entre 0s atores
escolares e as instancias superiores € mais dificil pela extensdo e pela propria organizagio da
rede, na rede municipal as coisas também niio acontecem de forma muito diferente.

Contradizendo tudo o que penso sobre o direcionamento gue os PCNs e os livros
didaticos dio ao trabalho pedagogico do professor na sala de aula, este ano estou sendo
literaimente forcada a utiliza-los com minha classe. Como escrevi na introducio desse
trabalho, sou professora da rede estadual de ensino. Meu municipio € relativamente pequeno,
com menos de 30.000 habitantes. Acontece que este ano minha prefeitura municipalizou a
escola onde trabalho (era a ultima estadual de 1" a 4" série em minha cidade). Com isso, sem
muita escolha, nos, professores tivemos que assinar convénio com a prefeitura. Ficamos, ©
que costumamos dizer, “emprestados” para a prefeitura, enquanto nosso carge ficou
“pendurado” (ficamos adidos) na escola de Ensino Médio mais proxima a nossa.

A Secretaria de Educagio de meu municipio, movida pelo entusiasmo
proporcionado pelas verbas do FUNDEF. uniformizou ¢ muniu de material escolar.
“gratuitamente™, todos 0s quase dois mil alunos do Ensing Fundamental de 1" a 4* série. E fez
mais: comprou um Sistema de Ensino. La do Parana. A cada novo inicio de bimestre, vém os
monitores da empresa para nos treinar acerca do conteudo a ser aplicado (novamente o
professor tratado como técnico). Cada crianga recebe um livro integrado — todas as disciplinas
no mesmo volume - ao qual, nds, professores, temos que nos incumbir de trabalhar durante o
bimestre, sem atrasos, pois no bimestre seguinte vem a capacita¢do para o uso do proximo
volume.

Do ponto de vista de a/guns professores, a adogio do Sistema de Ensine facilitou
muito nosso trabalho, pois agora ndio € mais precise preparar aulas, esta tudo la no livro. As
aulas rendem muito mais, pois os alunos nio precisam copiar quase nada, esta tudo 1a no
livro. Nem plangjamento precisamos mais fazer: o livio do professor ja vem com o
planejamento pronto. E de acordo com os PCN! E. dizem alguns, o livro até que é que bonu:
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trabalha com reportagens e entrevistas, dados estatisticos para estudo e interpretagdo de
tabelas e graficos, fotografias, mapas, faz sugestdes de leituras e de videos, enfim, muita coisa
que os PCN defendem que precisamos trabalhar com os alunos e que antes tinhamos que
pesquisar. Talvez eu pudesse tolerar essas argumentagoes, se essas reportagens ¢ entrevistas,
se esses dados estatisticos, essas tabelas e graficos, esses mapas e fotografias ndo fossem
sobre fatos ocorridos e lugares, la no Parana. ..

Parece que o conformismo as determinagdes da Secretaria Municipal de Educagio
vedou os olhos desses professores, que se negam a assumir que os conteudos privilegiados no
referido Sistema de Ensine nido estdo se enquadrando com a realidade de nossos alunos,
fazendo-os perderem o interesse, dificultando ainda mais nosso trabalho.

Outros, felizmente, percebem a criticidade da situacdo, mas, intelizmente, sentem-
se amordacados diante da possibilidade de perda do emprego. Além disso, véem-se amarrados
a um planejamento pré-definido, tendo que cumprir conteudos deniro de datas previstas.
Dessa forma, o livro didatico do Sistema de Ensino acaba sendo utilizado como o contetido
total a ser cumprido e a matoria dos professores. na tentativa de se proteger € preservar a
imagem daquele que obedece as determinac¢des superiores, acaba “se adaptando™ e deixando
que o Sistema de Ensino pense e fale por eles, numa completa submissdo a hierarquia
existente.

Penso que, o que pederia ser um ponto favoravel a educacio na questdo da
municipalizagdo, que € o fato das instancias superiores estarem bem mais proximas para a
discussdo acerca das possibilidades de melhora do ensino, acabou, em meu municipio, se
tornando em algo negativo, visto que a proximidade do “patrdo” pode representar ameaga
aqueles que dependem da “boa vontade™ do municipio em aceita-los “emprestados™ do
Estado ou em renovar contratos, no caso dos professores temporarios.

Para mim, como professora, seria muito mais simples agir com referéncia a esse
corpo de conhecimentos pre-elaborado e estavel, que supostamente ndo incorrera no risco de
ser posto em questdo pelos meus superiores, visto que os contetidos a serem trabalhados
foram por eles pré-determinados. Mas como tica minha crenga acerca de ensinar conteudos
sociaimente significativos (que trarei a tona ao longo do trabalho), tendo diante de mim
contendos tao distantes da realidade socio-cultural e regional de meus aluncs?

Sobre a pré-determinagiio dos conteudos a serem trabalhados, nem posso afirmar
(ue isso realmente ocorreu. Logo no inicio do ano, em uma conversa informal com a
supervisora o Ensino Infantil e Fundamental de meu municipio, indaguei-lhe sobre seu

conhecimento do Sistema de Ensino. Ela respondeu-me que ainda nio o conhecia, pois o
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material acabara de chegar, mas que naquele mesmo dia havia dado uma folheada no volume
da 1" série, curiosa por saber o que a filha, que entrou na escola esse ano, ria estudar! Mas
que a diretora de educagcdo do municipio adquirira o material apds informar-se com és
secretarias de educacio de alguns municipios que ja o utilizavam e constatar que 0 mesmo era
de boa qualidade. Perguntei-lhe, entdo, que municipios de nossa regido trabalhavam com o
material; ela ndo soube responder. Insisti na questdo do conhecimento propriamente dito do
material ¢ obtive a seguinte resposta, dada meio a contragosto: “Nao, nos nfo tivemos acesso
aos livros antes de compra-los, vamos conhecer ¢ material junto com voc€s na reunido de
capacitacdo da semana que vem...”

Para um investimento desse montante nao seria necessario um estudo cauteloso do
(ue se estava adquirindo? E mais: o Sistema de Ensino ndo precisaria passar por um
cuidadoso processo de analise acerca de sua implementacao, atentando-se para a questdo de
que tal método realmente contribuiria para assegurar a aprendizagem ao conjunto de alunos?
Aqui, na universidade, aprendi nas aulas do professor Jorge Megid, a analisar minuciosamente
os livros didaticos. Nessas aulas, entre as colegdes cuidadosamente analisadas, percebemos
que nenhum livro ou colegio saiu isento de alguma critica significativa. Aprendemos a ser
muito mais criteriosas na escolha de livros ou materiais para trabathar com nossos aluncs. Tal
analise, porém, mesmo superficial, nfio aconteceu em relagdo ao referido Sistema de Ensino.
Discussdes seriam necessarias, mas infelizimente ndo ocorreram, nem no dmbito escolar, nem
nas instancias superiores a ele.

Sinto que, nesse caso, estamos caminhando para tras. Embora tenha demorado
tanto para a escola comegar a libertar-se da cartilha e a desamarrar-se do livro didéatico, agora
meu municipio gasta uma mini-fortuna adquirindo manuais que temos que seguir. Retoma-se
a visdo da educacdo como conteludo apenas, suponde o ensino como informagio a ser
transmitida e a aprendizagem como informagio a ser aprendida. Retorna-se a concepgdo
tradicional, transmissora e “bancaria” da educagdo, como me lembra Paulo Freire em
Pedagogia do Oprimido (1977).

Nio vejo como o fato de retroceder no tempo e retomar mmétodos que ndo deram
certo pode contribuir para a concretiza¢do do discurso de melhoria da qualidade da educagao.
Receio que também no ambito municipal, acima de uma preccupagio real com a qualidade de
ensino, o que predomina é mostrar servigo aos olhos leigos dos pais e da comunidade,
fazendo do Sistema de Ensino adotado a bandeira de propaganda do governo municipal
vigente. Segundo Torres (1996), esse modelo educative “move-se no imediatismo e trabalha

para o curto prazo, amarrado aos tempos de politica, insensivel aos tempos da educagdo, sem
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visdo de futuro e sem uma estratégia de mudanga planejada e sustentavel que sobreviva a cada
periodo de governo ou a cada administragao™ (p.177).

Sinto uma necessidade, e creio que esta deveria também ser de todo educador, de
uma autonomia real, porém que nédc deve ser confundida com apelogia a um trabalho 1solado,
marcado por uma liberdade ilimitada, que transforme a sala de aula, ou mesmo a escola. numa
itha de procedimentos sem fundamentagdo nas consideragdes legais de todo o sistema
educacional, perdendo, assim, a perspectiva da sociedade como um todo, numa pratica
fragmentada e individualista, Mas autonomia para estabelecer uma identidade propria de
trabalho, uma identidade propria da escola, na superacdo dos problemas da comunidade a que

pertencemos e conhecemos bem.

2.5. Entio, i escola e ao educador cabem somente a obediéncia e a reproducio?

Para que o resultado disso tudo ndo seja drastico, resta minha mediagdo enquanto
professora. Retorno a Comenius que. comparando a Didatica & arte da tipografia, descreve a

“arte de ensinar’™;

“Na didacografia {(gosto de usar esse termo) € exatamente a mesma coisa,
O papel sdo os alunos, cuja mente & impressa com o0s caracteres da
ciéncia. Os caracteres tipograficos sao os livros escolares e todos 0s outros
instrumentos didaticos, por meio dos quais as matérias que devem ser
aprendidas sao0 impressas com facilidade nas mentes. A tinta é a voz do
mestre, quando, a partir dos livrgs, ele transmite o sentido das coisas para
as mentes dos alunos. A prensa & a disciplina escolar, que predispie e
cbriga a todos a absorver 0s ensinamentos”

{Comenius, 1987, p.364)

Comenius compara o livro didatico com o tipo, que ajuda a imprimir, porém a
impressdo so ¢ realizada com a acio da tinta, que € a voz do professor. Esse posicionamento
vem reforgar a hipotese de que os manuais didaticos sdo meios ou instrumentos de trabalho do
professor, que conduzem sua a¢io. Ac aluno resta somente o papel passivo de receptador do
conhecimento. Parece, porém, que se pode encontrar ai uma brecha para que o professor
diferencie sua agio, ja que ele é ressaltado como aquele que da significado ao conteudo do

livro. Sobre isso. Freitag (1993) também escreve:

“(...} qualquer material didatico pode ser abordado a partir de varios
angulos, servindo ao bom professor como material ilustrativo para sublinhar
um erro, um problema estético, um contetdo ideolégico. O uso de seu
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instrumento — o livro didatico — depende, pois, da habilidade e do nivel de
formacéo do professor,” {(p.43)

Nesse mesmo sentido, Faria (2002) argumenta que o professor precisa estar atento
para perceber que o conteudo ¢ diferente da vida cotidiana de seus alunos, retletindo sobre a
contradigao discurso x vivéncia. Essa habilidade, por parte do professor, deve consistir numa
compreensio critica dos textos e atividades proporcionadas pelo livro em questdo, e dessa
maneira, apresenta-los aos alunos. Caso contrario, o que ocotre € um desprezo pela riqueza
cultural que as criangas levam a escola, e a imposicio de conhecimentos distantes de sua
realidade e de seu interesse.

Vejo a necessidade, mesmo com a obrigatoriedade do uso do Sistema de Ensino,
da selegdio de um minimo de contendoe que seja significativo, e, dentroe disso, de desenvolver
um trabalho de qualidade, num ritmo agradavel para o professor e para as criangas. Mas,
infelizmente, 0 que se propde ¢ uma verdadeira sobrecarga de contetdos, onde se prioriza a
quantidade a qualidade, tornando o processo de ensino/aprendizagem burocratizado e
desestimulante.

Posso parecer contraditdria, mas ndo contesto aqui que o livro didatico nao tenha
Ja sua importancia, visto que, para muitas criangas, este € o unico livro a que tém acesso. O
grande problema € o risco (real ¢ que estou vendo acontecer) do livro transformar-se em
catecismo, ou seja, naquilo que precisa ser obrigatoriamente aprendido, substituindo a propria
realidade. Cabe ao professor tazer as interferéncias necessarias, ndo fazendo do livro uma
cartilha que se aprende do comego ao fim, mas incorporando oulros recursos ao processo,
ciente de que, sem eles, a interacdo aluno/realidade ndo evolui, buscando outras fontes de
pesquisa e incorporando o que os alunos trazem de seu cotidiano, os recursos culturais que
trazem para a sala de aula, as leituras, as pesquisas que fizeram, numa compreensdo do aluno
como sujeito portador de cultura ¢ identidade préprias e, ao mesmo tempo, considerando a
diversidade de significados sociais e culturais que as criangas compartilham Nesse case, ndo
seremos meros transmissores daquilo que os PCN, as propostas de reforma, o livro didatico
ou o Sistema de Ensino nos apresentam. Estaremos trabalhando com um processo de
ensino/aprendizagem baseado na pratica social. o que torna possivel dar um novo significado

aos conteudos, mesmo sendo estes pré-concebidos.

Dessc modo, apesar de os PCN e os livros apresentarem propostas de trabalho
com objetivos predefinidos por quem os elaborou € aprovou, os professores ainda podem

buscar meios de interferir nesse processo. Como assim o exemplifica Zeichner:



“0s professores ainda possuem, na esfera de seu poder, a habilidade para
acrescentar, ao que ¢é fornecido pele Estado, a historia a partir das
perspectivas das classes trabalhadoras, dos pobres, das mulheres, etc. O
modo como os estudantes estdo agrupados dentro da sala de aula, o
curriculo e os métodos de ensino que eles experimentam, o modo como
cles sfo avaliados, sdo exemplos das dimensfes do trabalho dos
professores que tém implicagdes sociais e politicas" (2002, p. 46)

Portanto, mais que o livro, mais que a influéncia das propostas curriculares e dos
PCN, mais que as reformas impostas, € o trabalho do professor e sua mediagiio no trabalho
com os contetidos que garantirio o interesse e a aprendizagem do aluno. E nesse sentido que
tenho procurade desenvolver meu trabalho com o Sistema de Ensino, mas nao ¢ tarefa facil,
visto que as cobrangas externas a sala de aula sio muitas e nessa estrutura, infelizmente, eu
ndo tenho competéneia para interferir no sentido de modifica-la, visto que a escola é apenas
um fragmento de uma estrutura muito maior, que a comanda. Mas, como educadora, nao
posso cruzar 0s bracos e assumir passivamente o papel de transmissora de conhecimentos que
se espera que eu desempenhe. Se assim for, estarei desempenhando um papel muito maior
(porém que niio me dignifica como educadora), que é determinado pela superestrutura® que
rege a escola.

As classes populares buscam na escola um saber que so {a podem encontrar.
Trata-se do saber sistematizado, erudito, culturalmente elaborado. O mesmo saber que é
utilizado pelas classes dominantes como instrumento de dominacéo, enquanto so ela o detém.

De acordo com Gramsci, “toda relagdio de hegemonia € necessariamente uma acio
pedagogica (...} E uma pedagogia politica que visa a transmissio de um saber, com intengdes
praticas” (apud Freitag, 1978, p.32). Para realizar essa tungio de inculcacio da ideologia
dominante, a escola tem sido um dos melhores meios, visto que ali eriangas, adolescentes e
adultos {(com a crescente “preocupacio” pela educagiio formal destes), passam grande parte de
seu tempo. O espago escolar, no discursoe de dar oportunidade a tedos, ensinando tudo a todos
(que ja era comemano), sem que saibamos, €, na maioria das vezes, utilizado como um dos
elementos de divulgagio, inculca¢do ¢ penetragio da ideologia da classe dominante (Freitag.
1978).

Segundo Faria, a escola é o lugar onde a transmissio da ideologia dominante se
da de forma planejada ¢ organizada. Mas ac mesmo tempo, existe uma contradi¢do que se da

em seu Interior:

¢ Para melhor compreensiio dos conceilos de super ¢ infra~cstrutura ver Freitag. 1978,



"ao mesmo tempo que sua funcao € transmitir a ideoclogia da classe
dominante, é af mesmo que algumas informacies sio transmitidas e que
sendo elaboradas versus a vivéncia da classe operaria podera tornar-lhe
mais um instrumento para sua luta para a transformacao social". {2002, p.
85)

Isso quer dizer que, se a educagdo e o ato pedagogico podem ser utilizados como
reprodugdo, ao mesmo tempo ndo podem deixar de dar “uma formagio técnica e
conhecimentos que habilitem os mesmos homens ao sistema produtivo™ (Sanfelice, 1986,
p.91). E preciso refletir, portanto, sobre a forma como estamos lidando com esses saberes, se
estamos absorvendo-os e transmitindo-os como discurso pronto e imutavel, ou se estamos
fazendo a media¢do necessaria, adequando-os a vivéncia, as necessidades e anseios da
comunidade na qual a escola se insere. Se a pratica pedagogica na sala de aula ¢ a segunda,

podemos ter a ambi¢do de que, como tdo bem escreveu Sanfelice,

“..0 mesmo saber ler, escrever, fazer as quatro operagbes e outros
conhecimentos  sistematicamente transmitidos em sala de aula -
comprometidos com as exigéncias da divisdo social do trabalho - sio
também os conhecimentos necessarios para um desmascaramento das
atuais relagdes sociais e para as analises cientificas que vio se opondo as
concepcdes arcaicas da realidade (...) Na sala de aula que existe hoje, com
todas as criticas que ela recebe, ha sempre a possibilidade, no preparo de
hemens para o processo produtive, desvelar-se também o como € ¢ porqué
da repreducio” (1986, p.93)

Isso significa que, para que ocorra a libertagdo da classe trabalhadora, faz-se
necessario que ela tenha também igual acesso aos saberes; que os conteudos trabalhados na
escola sejam significativos e atualizados: trabalhados de uma forma critica de
desmascaramento da situagdo social atual e buscando supera-la.

Ao mesmo tempo em que o saber escolar € necessario para a manutengio da
sociedade capitalista, como instrumento de trabalho que move a produgdo, tambem €
possibilidade de agir como instrumento de luta contra a dominagdo. Para isso, porém, a luta
pelo direito a educacgio ndo deve visar ao acesso a escola, que atende cada vez mais um
numero mator de pessoas, mas também a qualidade do ensino que ali se da.

Para que isso realmente possa ser visto como fato verdadeiro, o professor precisa
estar constantemente refletinde e repensando sua pratica, e, consciente, deve estar atento ao
sentido e ao alcance politico da educagio, compreendendo a dimensdo social do processo

educacional e adequando sua pratica a essa dimensdo, agindo nos espagos proporcionados

pelas contradicdes presentes na escola e fazendo de seu trabalho uma contribuigéo ao
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processo social transformador. Se, ao contrario, o professor subestima sua capacidade de
atuacdo e se conforma a ordem estabelecida, agindo como mero transmissor de
conhecimentos, o que pode ocorrer € um esvaziamento dos conteudos. Assim, o aluno que
vem das classes populares, em busca de apropriagdo do conhecimento, nada encontra além de
informacgdes prontas.

Savian (1997) coloca o saber elaborado como necessario e atribui a escola o
dever de universaliza-lo, de modo que todos a ele tenham acesso, pressupondo que esse
acesso aos bens culturais da humanidade permite ao individuo perceber-se como integrante do
todo social, ajudando-o a situar-se em sua realidade historica e social, a entender-se,
entendendo sua condigfio. Saviani afirma ainda que, ao entrar na sala de aula, consciente de
sua tarefa e da importancia que ela tem para a vida dos alunos, preocupando-se em trabalhar
de uma forma mais critica e consciente, buscando sempre novas formas de lidar com o
conhecimento, © professor estd assumindo uma postura politica, numa luta pela
democratizacdo social lsso significa que, ao entrar na sala de aula munido de livros,
planejamento e idéias, o professor ndo € so presenca fisica, mas, antes, ele comparece como
portador de mediagdes que tornam possivel o trabalho docente, que vai garantir o acesso do
aluno ao saber (Libdneo, 1981, apud Leite, 1998).

Embora isso ndo signifique uma super-valorizagio do trabalho docente.
idealizando o professor como super-herdi cujo poder € o de transformar sozinho a realidade
hoje posta, chama-se a atengido a énfase acerca das possibilidades do trabalho do professor,
que nio pode se imobilizar diante da idéia de que é preciso, antes, a sociedade mudar, para
que somente depois seja possivel pensar em mudangas nas educagao.

Com isso, posso concluir que, dependende das concepgdes de educagdo e
sociedade presentes no espago escolar, este pode ser usado a favor da classe trabalhadora. ou
contra ela, cabendo ao educador, dadas as condigdes institucionais, a dificil decisdo da
escolha. Harkot-de-La-Taille (2003) remete-s¢ a Savater (1997) para dizer que € mais
conveniente exercermos o papel que para nés foi planejado, preferindo o caminho mais facil.

Remeto-me a ela para deixar ao deleite do leitor uma indagagac:

“E, novamente, somos livies para negar a liberdade ou para exercé-la.
Para lamber a bota sobre 0 pescogo cu para tentar sair de baixo. Para
beber acriticamente de nossa cultura ¢u para olharmos criticamente para
nos mesmos, para o mundo em gue vivemos, metonimicamente
representado em seus esteridtipos, e pensar no mundo em que
gostariamos de viver. Somos presa de nossa sociedade, mas tambem seu
potencial de mudanga. Interagimos com o mundo, a cada agdo nossa, e
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temos poder transformador, mesmo se restrito. Resta-nos exercer nossa

fiberdade e decidir se usamaos tal pader ou se nos deixamos usar” (p.189)
De minha parte, se ndo posso de todo sair de baixo da bota, vou buscando
movimentar-me, ainda que o espago disponivel para isso me seja limitado. Procuro, pelo
menos, ndo ser sufocada pelo pé que me pisa, nem permitir que ele mate minhas crengas e
convicgdes. E, no intervalo entre um passo € outro, procuro por Movimentos proprios,
oxigenando os pensamentos (que ainda sdo livres), nos quais a pressdo do pé nado tem
conseguido 1nterferir. Se o préximo passo me prende novamente, relomo O eXercicto, num

Processa continuo de recomegar sempre.



3- O PAPEL DA AFETIVIDADE NA APRENDIZAGEM

“A alegria ndo chega apenas no encontro do - achado,

nis faz parte do processo de busca. I ensinar ¢ aprender ndo
podem dar-se fora da procura, Jora da boniteza ¢ da alegria”
Paulo Freire

3.1- A questiio do significado

Com toda essa visio direcionada e intencionada sobre o curriculo que vimos até
aqui, a escola muitas vezes comete o erro de desconsiderar os conhecimentos que a crianga
traz consigo. Isso quandoe deveria incorporar a realidade vivencial dos alunos como contetdo
e como ponto de partida da pratica educativa,

Ao chegar 4 escola, a crianga ja possui uma série de conhecimentos adquiridos e
aprendidos a partir das praticas sociais vivenciadas, mas a escola tende a desvalorizar esses
conhecumentos ao transmitir contendos prontos. Os alunos passam a ser submetidos a logica
da passividade, como se fossem desprovidos de conhecimentos, frageis na construcio de
saberes e incapazes de qualquer produgdo advinda das praticas ¢ experiéncias que ja
possuem. Silva (2000) radicaliza essa questdo ao dizer que esses esquemas de ensino
ultrapassados podem ser prejudiciais a aprendizagem significativa e em alguns casos, de téo
artificials, “geram a morte paulatina do potencial que as criangas trazem consigo quando
iniciam sua trajetoria escolar. Dai a frustraciio, o fracasso, a repeténcia e a propria exclusdo”

(p. 15).

Segundo Leite e Tassoni (2002).

“uma das implicagctes marcadamente afetivas, relacicnada a questio,
refere-se 4 escolha de objetivos nfo relevantes para uma determinada
populacdo, principalmente nos casos em que © aluno ¢ obrigado a
envolver-se com temas que, aparentemente, nédo tém relacdo alguma com
a sua vida ou com as praticas sociais do ambiente em gue vive. Grande
parte do ensino tradicional € marcada por objetivos irelevanies, do ponto
de vista do aluno, o que colaborou com & construcdo de uma escola
divorciada da realidade, principalmente no ensino publico, caracterizada
pele fracasso em possibilitar a criacdo de vinculos entre 0s aiunos e 0s
diversos conteudos desenvolvidos™ (p. 132)



Dessa forma, o que vemos na politica educacional vigente é a pratica para a
domesticaciio, € um quase condicionamento ao educando a aceitar nermas e idéias que nido
sdo dele, nem tampouco do meio social de que advém. E a educagdo como instrumento de
opressdo, a que Paulo Freire (1977) chamou de educagio bancaria. Nesse casc, o professor
pratica o ensino mecanico, que ndo prepara o aluno para refletir ou argumentar, para agir por
S1 proprio, Ol para contrapor-s¢ ao sistema pronto e imposto.

O professor, que assume a educagdo como pratica social transformadora e
democratica, interage com seus alunos no sentido de torna-los criticos acerca da realidade que
os cerca. Dessa forma, estara contribuinde para a formacdo de cidaddos conscientes e
apostando numa sociedade diferente. E a educacdo para a libertagdo, também definida por
Paulo Freire (1977).

Ao impor uma concep¢do de conhecimento como algo acabado, encerrado em si
mesmo, o educador pode estar destinando seus alunos ao fracasso, j4 que estes acabam
desmotivando-se, entendendo que nada tém a ver com o saber escolar, para o qual tendem a
empurra-lo, ja que nfio tém qualquer pariicipagio na sua constituigio. A escola passa a ser
vista como algo distante, pois 0s conhecimentos e saberes que perpassam o dmbito escolar,
sejam eles intelectuais ou praticos, pouco ou nada representam aos anseios da coletividade
que ndo consegue ser inserida literalmente nela.

Nesse contexto, a crianga nac consegue identificar nada do que a rodeia na vida
cotidiana, perde a identidade dentro da escola € passa a ser tratada como igual, num modelo
linear de ensino que evita os obstaculos da complexidade. E a escola ainda delineia o aluno
ideal como aquele que “aprende” os conteudos por e¢la transmitidos, esquecendo-se das
especificidades de cada individuo. Através dos mesmos caminhos, busca atingir as mesmas
competéncias em individuos tdo diferentes entre si.

Nessa perspectiva, parece que, para ser bem sucedida na escola, a crianga precisa
desvencilhar-se de toda sua bagagem cultural, de todo seu conhecimento de vida e “moldar-
se” ao padrio de aluno apreciado e esperado pela escola. Em nome do “ensino™. a escola poda
a curiosidade e os instintos infantis, fevando a crianga a simples reprodugdc de valores ¢
idéias. obrigando-a a incorpora-los.

Quando cheua a escola, a crianga ndo vé ali interesses nos contatos que teve ate
entdo. Quando tenta demonstra-los, ndo € bem interpretada, pois esses conhecimentos néo
correspondem ao que ali se espera dela.

Se por outro lado, as atividades desenvolvidas pela escola tém algum significado

para os alunos, fazendo-os perceberem a interagdo entre eles (sujettos da agdo) e o mundo
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(objeto da agfio), o conhecimento produzido nessa inter-relagdo passa a constiluir-se nio
apenas enquanto conhecimento em si {conteudo apenas), mas como saber que faz sentido.
Para Leite e Tassoni, “planejar o ensino a partir do que o aluno ja sabe sobre o objeto em
questdo, aumenta as possibilidades de se desenvolver uma aprendizagem significativa,
marcada pelo sucesso do aluno em apropriar-se daquele conhecimento™ (2002, p.133). Faz-se
necessario que o papel politico-pedagogico do educador seja revisto para que ele ndo se torne
tao somente um transmissor de ideias prontas, e, pior, um veiculo de injustica social na
medida em que exclul os saberes advindos dos alunos, partindo para uma missao unica de
adequar as pessoas ac modelo institucionalmente pre-estabelecido, reproduzindo praticas que
levam diretamente a desigualdade social.

O conhecimento pode ser entendido enquanto informacdo dentro de uma otica
cbjetiva, que parte de um universo de “éaberes'l que visam a acumulagfio, ndo a relagéo
destes com o mundo. Assim, em termos metodologicos, ha que se pensar em uma forma em
que os saberes ndo sejam apenas conhecimentos em si, mas relacionem-se com o sujeito e seu
universo particular, dando-lhe algum significado. E nesta relacio de subjetividade, entre o
saber ¢ o mundo, que se¢ constrdi esta significagdo pessoal que ultrapassa os limites da
informacdo para se estabelecer enquanto saber. O que quero dizer € que a informagio,
partindo da objetividade (transmissdo apenas), transforma-se diante do sujeito que a interpreta
subjetivamente. O aprendizado, seja qual for, ndo pode (e nem deve) ser encarado apenas
como esse unico aspecto de apreensdo do mundo, de uma tnica relacio com o que nos cerca,
pois, ao contrario, € apenas uma parle constituinte do saber.

A escola encara conhecimentos, informacdes e saberes como sendo a mesma
coisa, isolando-os quando passa a enfatizar o acumulo de conceitos que, de longe,
“perpassam” o saber, apenas sio decodificados enquanto informagdo, transtormando-os em
conhecimentos a serem assimilados, de modo passivo. sem qualquer participagio do sujeito
em sua constituicdo. E o mesmo que considera-lo a parte. desvinculando-o dos objetos que
julga conhecer, tazendo com que o saber seja inapl'eg]sivel.

Assim entendido, o conhecimento, que@a}everia partir da construgado advinda das
relagdes interpessoais dos sujeitos com o mundo, passa a constituir-se como verdade
desvinculada de qualquer contextualizagio historica, encerrando-se em 81 mesmo,
imutavelmente, impossibilitando qualquer agdo reflexiva do sujeito sobre o objeto de sua agédo
(o conhecimento).

Segundo Vygotsky (1991). o ponto de partida para a aprendizagem deve ser

aquilo que crianga ja sabe, levando-a a entrar no caminho da analise intelectual, da
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comparagio, da unificagiio e do estabelecimento de relagdes logicas. A aprendizagem depende
das caracteristicas individuais de cada aluno, que correspondem em grande parte as
experiéncias que viveu; que variam em forma e ritmo, em vista de suas capacidades,
motivagdes e interesses pessoais e também das pessoas com as quais convive. Nesse sentido é
preciso ressaltar o papel da mediagdo, entendendo que € na interagio entre o sujeite e o
munde e na relagdo entre eles que se da o processe de humanizagdo e de construgdo de

conhecimentos. Para Vygotsky.

“0 desenvolvimento humano depende da interacdo que ocorre entre as
pessoas e da relacdo com os objetos culturais, uma vez que, com a
presenca do outro, neste caso 0 professor mediador, dar-se-a4 a evolucio
das formas de pensar da crianga, ao mesmo tempo em que esta estara se
constituindo como sujeita” (Colombo, 2002, p. 7)

Cabe amnda, ao educador, propiciar situagdes que propiciem a interagdo entre o0s
alunos e os conhecimentos, que os alunos venham a construi-los, elabora-los e reformula-los a
partir dessa intera¢io. Dessa forma valorizam-se as praticas sociais dos sujeitos que aprendem
no mundo e com o mundo. na relagio com os demais. Assim, ao invés de desconsiderar os
conhecimentos que as criangas trazem, a escola passa a incorpora-los, tratando-os como ponto
de partida da pratica educativa. conduzindo os individuos para um lugar diferente daquele em
que estdo (Cortella, 2001).

A crianca aprende quando é capaz de elaborar uma representaciio pessoal sobre
um objeto da realidade ou conteudo, aproximando-se do mesmo com a finalidade de
“aprisiona-lo”. Essa aproximacgdo se da a partic de experiéncias, interesses e conhecimentos
prévios que possam dar sentido a essa aproximagdo, ndo s6 modificando os conhecimentos
que ja possuia, mas interpretando o novo de forma peculiar. A esse processo, Antunes (2002)
chama de aprendizagem significativa: “dizemos que a crianga aprendeu significativamente,
construindo um sentido proprio e pessoal para um objeto de conhecimento ja existente” {p.
21).

E importante destacar que ndo se trata de um ensino autoritario, passivo para o
aluno, centrado no conhecimento do professor. A atividade do aluno ¢ elemento central em
seu processo de interpretacdo e reelaborag¢do do conhecimento partilhadoe pelo grupo em que
convive. Mas essa atividade ndo pode se confundir com o simples fazer. necessita ser um
fazer que faz sentido para o aluno, o que significa que este tem um motivo e sabe tambem o
objetive da atividade que realiza. Em termos pedagogicos, isso significa que a atividade a ser

desenvolvida deve ser signilicativa para o aluno (responder a um motivo) e que € importante
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que o aluno conhega o objetivo da atividade e do trabalho a ser desenvolvido. Isso implica
uma participacdo no processo de ensino/aprendizagem.

Essa possibilidade de ter, ja no inicio da atividade, a idéia do resultado, contribui
para que o sujeito participe mais ativamente, acompanhando com o pensamento sua atividade.
Ao contrario, quande o sujeito realiza uma atividade sem ter conhecimento de seu objetivo,
realiza a acdo mecanicamente sem perceber os desvios da a¢do em relacdo ao objetivo, ndo
acompanha com o pensamento a agdo que realiza. O que se tem € um agir mecanico, sem
sentido para o aluno e, portanto, pode ndo ocorrer a aprendizagen.

Do ponto de vista dos contendos, como fazer com que estes sejam significativos
para os alunos, ou seja, que os alunos tenhant motivo para conhecé-los? Nio é uma tarefa
simples, visto que, como ja comentel no capitulo anterior, muitas vezes 0s objetivos e
contendos que visamos para nossa turma de alunos sdo influenciados por fatores que estdo
fora de nosso alcance de interferéncia, pois nossa pratica pedagogica se insere num contexto
que vat além da sala de aula. € esta a servigo dele. Além disso, cada turma de alunos é tnica e
deniro dela cada um possui sua individualidade. Por isso ¢ fundamental que o professor
nteraja com seus alunos no sentido de compreendé-los e conhecé-los ¢ maximo possivel.

Se conseguirmos ligar os conteudos das disciplinas com a vida dos alunos,
fazendo-os perceberem as ligagdes existentes entre estas e o mundo, buscando os elementos
motivadores no seu dia-a-dia. nos conhecimentos que eles trazem de fora da escola, em
problemas de seu cotidiano, estaremos certamente dando significado as atividades realizadas
na escola tendo. Isso ndio significa um ensine superficial, unicamente a servi¢o dos interesses
do aluno, mas wma apropriagdo significativa de conhecimentos “que elevem o patamar de
compreensac dos alunos na sua relagdo com a realidade™ (lLuckesi, 2001, p.63})

Para tudo isso, € imporiante que haja uma relagdo afetiva e de dialogo, que o
professor saiba ouvir os alunos, permitir a interacdio no grupo, saber respeita-la e tirar proveito
das relagdes que ali se estabelecem para garantir que a aprendizagem acontega, trabalhar com
as necessidades dos alunos e, a partir delas, provocar novas necessidades. A significancia do
assunto e da atividade a ser desenvolvida € essencial para a aprendizagem. pois € 0 que chama
para o envolvimento e para a vontade de aprender. condigGes necessarias ao aprendizado.

A relacdo professor/aluno, nessa perspectiva, precisa ser constantemente revista.
O aluno, como personagem principal no processo de ensino-aprendizagem, deve ser visto
como alguém que, se nio sabe, é capaz de aprender. Quando o aluno se sente motivado por
conhecer ¢ fazer descobertas. quando o trabalho escolar tem sentido para ele. ele passa a

experimentar o prazer pelo conhecimento.



Segundo Perrenoud (2000), a relacdio com o saber pode ser redefinida na classe,
gracas a uma verdadeira negociag¢iio entre professor ¢ alunos, o que requer do professor a
vontade de cuvi-los, de ajuda-los a formular seus pensamentos e de ouvir suas declaracdes.
Ainda, segundo Perrenoud, a competéncia ¢ a vontade de  desenvelver o desejo de saber e a
decisdo de aprender nos alunos encontram-se no centro do oficio do professor. isto €, de
envolver o5 alunos em suas aprendizagens ¢ em seu trabalho.

Na escola encontram-se criangas que ndo tém atnda autonomma de decisdes, e que
ndc escolheram livremente estar ali. Acredito que a responsabilidade do sentido a ser
construido ndo pode repousar apenas nos ombros dos professores, mas nossa parcela de
contribui¢do € significativa. Segundo Perrenoud (2000), se a decisdo de aprender ndo estiver
“instalada” no aluno, € ac professor que cabe a tarefa de reforgar essa decisio e estimular o
desejo de aprender. Mas, nos professores, descobrimos arduamente em nosso dia-a-dia, que,

do desejo de saber a decisdo de aprender, o caminho € tortuosoe (Perrenoud, 2000).

3.2- Relato de um episodio na sala de aula

Como adiantel no primeiro capitulo deste trabalho. a questdo que mais vinha me
intrigando na pratica da sala de aula € a da relagio do aluno com o aprender. E € a mesma que
tantas vezes ougo nas discussdes na sala dos professores, nas reunides pedagogicas € nos
HTPCs: o crescente desinteresse do aluno pelo aprender (o saber sistematizado na escola). No
dia-a-dia na sala de aula deparamo-nos com criangas que parecem (e muitas vezes admitem)
virem a escola por obrigagio, por imposi¢io dos pais.

Muitos de nossos alunos parecem ndo se sentirem motivados por aquilo que a
escola pretende ensinar, ndo sentem interesse em aprender e em participar das aulas. E uma
situagio dificil na sala de aula, pois muitas vezes o professor nde sabe como agir.

Por varias vezes me encontrei em situagdes assim, fui tentande de uma maneira ou
de outra minimizar o problema, alguma vezes com algum retorno satisfatorio, outras nem
tanto. O ano letivo de 2003 teve destaque nesse assunto ac longo de toda minha pratica de
dezessete anos como educadora na rede publica, e € por isso que me apego a esse periodo para
descrever ¢ discutir o tema.

Minha classe era muito boa de rendimento, era bastante dindmica e participativa.
Eu tinha 33 alunos, porém quatro deles mostravam-se completamente apaticos durante as

aulas. Tentei por diversas vezes diversificar as aulas para atrair-lhes a atengdo, mas nao
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conseguia avancos significativos. Para mim era dificil entender, pois enquanto alguns alunos
chegavam a dizer que a aula estava tdo gostosa, que nic viram ¢ tempo passar, 0s quatro
ficavam 14, na deles, ndo faziam, ndo perguntavam, ndo discutiam, nem mesnio
“incomodavam™ as aulas, como seria natural se imaginar a principio. Dessa torma, para mim,
embora nem sempre conseguisse resultados satistatorios, era um desafio constante a busca de
alternativas para trabalhar com esses alunos. Assim, eu agia como descreve Antunes:
“Descobre que ainda parece faltar alguma coisa (...) Nesta perspectiva de aprendizes,
tazedores e professores, busca resposta atraves de reflexdes para apurar o tempero na
gastrondmica tarefa de ensinar” (2003, p.33). Mas o sabor que eu dava a4 maioria para a
aprendizagem nao conseguia agugar o “apetite” daqueles quatre alunos.

Eu ndo me conformava com tal comportamento e chegava a pensar revoltada:
Como pode uma crianga levantar-se as 6 horas da manhi, arrumar-se, vir a escola e aqui ficar
durante 5 horas sem fazer nada ? E quieta, quando seria natural que fosse ao contrario, pois
crianga € naturalmente travessa, brinca, pula, conversa “fora de hora™, tem energia para
aastar? Nem mesmo as aulas de Educacao Artistica e Educagdo Fisica que, comumente
costumam fazer mais sucesso entre as crian¢as, surtiam efeito com os 4: um deles se isolava,
outro (embora tivesse fama de briguento nos anos anteriores) mal parecia estar presente € 0s
outros dois participavam somente quando queriam. Eu, definitivamente, ndic estava
conseguindo fazer com que a aprendizagem tivesse razio de ser para esses alunos.

Percebia, ainda, que essas criangas sentiam-se inferiores as outras, isolavam-se
cada vez mais. abstendo-se. muitas vezes, de participar da aula. seja por vergonha. timidez ou
por medo de errar, demonstrando assim ndo acreditarem em sua capacidade. Era evidente o
receio que elas tinham de se expor. Por exemplo. quando solicitadas para leitura. para
manifestar sua opinido, ou mesmo para participar de atividades rotineiras, esses alunos
preferiam nio o fazer.

Percebia esses sentimentos em relagdo a eles, no cotidiano da sala de aula, quando
eles se negavam a participar de wna atividade, fazer um desenho ou mesmo participar de uma
corre¢do na lousa, argumentando coisas o tipo “Ah, eu ndo sei desenhar™, “Eu ndo quero ir &
lousa, porque nao sei fazer™, “Eu queria saber desenhar tdao bem quanto fulano™, etc. Eu
tentava incentivar, mas, diante da resisténcia, procurava respeitar tal atitude, ndo impondo sua
participaciio nas aulas através de ordens, mas a verdade € que, no intimo, eu nio absorvia
muito bem esse comportamento. Ainda bem que. mesmo leiga no assunto. de certa forma eu
respeitava essas tentativas dos alunos de se autoprotegerem. Os estudos de Tassoni {2000)

alertam que “as conseqiiéncias, em termos afetivos, desse tipo de exposigdo, costumam ser
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devastadoras, pois remetem a uma historia de insucessos e de constrangimento, trazendo
lembrangas de medo, vergonha, tensdo e a um estado de ansiedade™ (p.44). Ainda segundo
Tassoni, cada nova tentativa infrutifera e cada insucesso interferem negativamente na
motivagao para o envolvimento com a aprendizagem.

Enquanto professora. envolvida diretamente no processo de aprendizagem desses
alunos, preocupava-me com esse autoconceito negativo que pareciam ter de st mesmos. Creio
que este seja um fator desfavoravel para a aprendizagem, pois acredito que a opinido que a
crianga tem sobre si mesma esteja relacionada com sua capacidade para a aprendizagem e
com seu rendimento. Pesquisas realizadas por Carneiro. Martinelli € Moreno (2003) mostram
que criangas que apresentam conceitos negativos ou duvidosos sobre si mesmas e sobre suas
habilidades tendem a apresentar resultados escolares considerados insatisfatorios e parecem
ter uma visdo geral mais negativa sobre si mesmas. Por isso evitam se expor em situagdes
sociais de competi¢do, ou qualquer outra situagdo em que suas “incapacidades” fiquem em
evidéncia perante os outros,

Andei procurando pelo historico escolar desses alunos ¢, conversando com o0s
professores das séries anteriores, descobri que a historia se repetia ano a ano, desde a pré-
escola e que eles haviam chegado a 4° série “arrastando-se”. Mas ficava incontormada, pois
via que sdo criangas saudaveis e inteligentes, s& pareciam nao estar no nivel de aprendizagem
considerado adequado e padronizado para a séric porque néo se envelviam com a realizacdo
das atividades (essa era minha forma de pensar). Ficava me perguntando o que havia sido
feito, até entdo, por esses alunos. E eu, o que podia fazer por eles? Podia me conformar em ser
simplesmente mais uma professora na vida deles. sem ter-lhes acrescentado nada? Como
conviver com essa situagdo. sem ao menos contribuir de alguma {orma para fazé-la diferente,
ou uem sabe interferir de modo a muda-la? O que eu nao considerava favoravel era deixar o
“barco rodar mais um ano” e ser conivente com o fracasso escolar dessas criangas, alegando

que este fosse decorrente de sua falta de empenho.

3.3~ As teorias sobre o assunto

A essas alturas, eu ja estava freqientando o 6° semestre na universidade. Calhou
do professor Guilherme, na disciplina de Estagio Supervisionado, pedir que elegéssemos
algum problema que enfrentavamos na sala de aula ou na escola para estudarmos. Quis

aproveitar, entdo, a oportunidade para compreender melhor o que se passava com aquelas
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criangas. Contfesso que eu ndo estava sabendo lidar com a situagdo, ja havia tentado um pouco
de todas as estratégias de conquista € aproximacgéo que me vieram a cabeca até entdo. Era
hora de buscar uma ajuda mais consistente.

Primeiro, busquei leituras sobre o assunto nos Trabalhos de Conclusdo de Curso
(TCCs), realizados na Faculdade de Educacgao. Li os TCCs de Gadotti (1980) e Silva (2001)
que discutem sobre o tema da afetividade na aprendizagem

Segundo Gadotti (1980), a afetividade pode ser conceituada como mudanga de
comportamento, que poede ser adquirida come resultado de uma pratica, e como
desenvolvimento, no sentido de acumulo de aprendizagens. A afetividade € caracteristica no
sujeito desde o nascimento e a infdncia, sendo a da familia de fundamental importincia para
satisfazer as necessidades afetivas da crianca. Também a escola interfere de forma
significativa nas emogdes da crianga, visto que ha uma grande mudanga no quadro emocional
quando a crianga se insere no ambiente escolar, pois trata-se de um outro lugar, em que ela
tera que dividir a atengdo com outras criangas. Ai entra o papel do professor como eixo
principal do grupo, que transmitird a seguranca e a conlianga necessarias para a adaptacao,
compreendendo cada crianga individualmente, respeitando-se as experiéncias que ja possui.

Da mesma forma, Silva (2001) enfatiza a importancia do professor para que os
alunos sintam-se mais seguros e superem as dificuldades, criando, assim, wm ambiente de
aprendizagem tranqiilo. Esta autora procura demonstrar em sua pesquisa as formas como a
afetividade se faz presente no cotidiano da sala de aula, seja pela postura do professor. pela
dindmica de trabalho ou nas interagdes entre os sujeitos. Também salienta a importancia do
envolvimento com a aprendizagem: por parte do professor, quando se identifica com a pratica
pedagdgica e acaba contagiando os alunos, suscitando neles o desejo e o gosto pelo aprender;
e por parte dos alunos, que passam a valorizar o “fazer com prazer”™.

Aléem dos TCCs, também procurel conhecer mais sobre o tema afctividade na
visdo de autores como Wallon, Vygotsky e Piaget, que afirmam que nfo se pode separar o
afetivo do cognitivo, pois ambos s¢ completam.

Grande parte do trabalho de Wallon é dedicado ao estudo da afetividade, Em sua
teoria psicogenética, busca articular o bioldgico e o social, atribuindo as emoc¢des um papel
de primeira grandeza na formacio da vida psiquica, funcionande como uma amalgama entre o
social € o organico. Para Wallon, inteligéncia e afetividade estdo integradas: a evolugéo da
afetividade depende das construgdes realizadas no plano da inteligéncia, assim como a

evolugdo da inteligéncia depende das construgdes afetivas. Wallon analisa o individuo em sua



totalidade, integrando as dimensdes afetivas e cognitivas. Além disso, atribui as interacdes
sociais um papel de destaque para o desenvolvimento humano.

Ao enfatizar a importancia da intera¢do entre os sujeitos como aspecto de grande
importdncia para o desenvolvimento humano, Wallon salienta que a mesma pressupde a
aceitagdo do outro. Nesse sentido, defende que é através de interagdes recorrentes com o meio
tisico e social que o individuo transforma-se e evolui.

Tambem Vygotsky evidencia o papel das interagoes sociais, além da linguagem,
para o desenvolvimento humano. Enfatizou, em seus estudos, a intima relagdo entre afeto e
cognigdo, € que esses dois aspectos do ser humano ndo podem dissociar-se. Segundo Van Der
Veer & Valsiner (1996), Vygotsky “tentou mostrar que a crianga incorpora instrumentos
culturais através da linguagem e que. portanto, os processos psicolégicos afetivos e cognitivos
da crianga sao determinados, em ultima mstancia, por seu ambiente cultural e social” (p.386) .

Ainda segundo Vygotsky {1991). o ponto de partida para a aprendizagem deve ser
aquilo que a crianga ja sabe, levando-a a entrar no caminho da anélise intelectual, da
comparacdo, da unificacdo e do estabelecimento de relagdes logicas. A aprendizagem depende
das caracteristicas individuais de cada aluno, que correspondem em grande parte as
experiéncias que viveram, que variam em forma e ritmo, em vista de suas capacidades,
motivagdes e interesses pessoais e tambem das pessoas que convivem com eles.

Como podemos observar, Wallon ¢ Vygotsky tém muitos pontos em comum na

questdo da afetividade. De acorde com Tassoni (2000),

“ambos assumem o0 Seu carater social e tém uma abordagem de
desenvolvimento para ela, demonstrando, cada um a sua maneira, que as
manifestagbes emocionais, portanto de cardter organico, vdo ganhando
complexidade, passando a atuar no universe do simbolico. Dessa maneira,
ampliam-se as formas de manifestagbes, constituindo os fendémenos
afetivos (..} Ambos também defendem, claramente, que o afetivo e o
cognitivo itter-relacionam-se ¢ influenciam-se mutuamente.” (p. 19).

Piaget (1981) define a afetividade como todos 05 movimentos mentais
conscientes e inconscientes ndo racionais (razio), sendo o afeto um elemento indiferenciado
do dominio da afetividade. Afirma, ainda, que o afeto € a energia necessaria (a motivagdo)
para o desenvolvimento cognitivo e que a afetividade influi na constru¢io do conhecimento
de forma essencial. Segundo Piaget, 0 comportamento apresenta tanto os aspectos afetivo,
quanto o cognitivo. Ndo ha comportamento afetivo pure, nem comportamento cognitivo puro.
A crianga que gosta de determinado contetdo taz progressos mais rapidos, enquanto que a

criancga que ndo gosta, avanga mais devagar, ou nde avanga.



Piaget chama a atengdo para o fato de que. apesar de diferentes em sua natureza. a
afetividade e a cognig¢iio sfio insepardveis, indissociadas em todas as a¢des simbolicas e
sensorio~-motoras. Ele postulou que toda agéio e pensamento comportam um aspecto cognitivo,
representado pelas estruturas mentais, e um aspecto afetivo, representado por uma energética,
que € a afetividade. Em seus estudos, Piaget descreveu cuidadosamente o desenvolvimento
afetivo e cognitivo, do nascimento até a vida adulta, centrando-se na infancia. Concluiu gue,
com suas capacidades afetivas e cognitivas expandidas através da continua construgio, as
criangas torname-se capazes de investir afeto e ter sentimentos validados nelas mesimas.

Com o estudo desses autores, pude concluir que existe entre eles um consenso de
que ndo € possivel separar os aspectos afetivos € cognitivos € que a escola, enquanto
institui¢dio e lugar de apropria¢do de conhecimentos, deve estar atenta e levar em conta tanto
0s aspectos cognitivos quanto afetivos da crianga, sem dissocia-los, buscando proporcionar
seu desenvolvimento pleno. Para isso, faz-se necessario os professores nao considerarem seus
alunos como se fossem “intelectos abstratos ou sujeitos sem historia™ (Galvio, 2003, p.82),
levando em consideragdo que a crianga ja possui conhecimentos ao chegar a escola, bem
como uma vida afetiva pré-escolar . Hoje sei que a concepcio de ser humano € essencial para
que o educador possa definir seu papel acerca da relagdo entre aprendizagem e ensino, pois “a
idéia de que o ser humano se constrol na interagéo social, no confronto com o outro. traz
importantes conseqliéncias para a compreensao, na escola, dos sujeitos em formagao e de seus
processos’ {Galvao, 2003, p.82).

Se a necessidade de se trabalhar com a afetividade nas escolas ¢ primordial,
mesmo que isso hdo seja explicite como componente curricular, para que a aprendizagem seja
concretizada, faz-se necessario uma integragdo dos saberes com possibilidades de desenvolver
a cognigdo no campo das relagdes interpessoais, com o campo dos sentimentos € os problemas
que se fazem surgir cotidianamente nas escolas. negando-se a dicotomia afeto/cognigao,
porque segundo Codo ¢ Gazzotti, “(...) o afeto € indispensavel na atividade de ensinar”
(1999 p. 49).

Frente a essa concepgao de ensino, € preciso pensar no que a escola tem feito e na
pratica que nds, professores, temos efetivamente desenvolvido: a relacdo que temos
estabelecido entre nos, professores, e os alunos, os incentivos que damos, ou nido, para
relagbes afetivas entre as criangas, que podem abrir um espagoe de troca mutua e de um
aprender junto; os significados que damos as atividades propostas na escola; a valorizagio, ou
nao, do saber do aluno; os procedimentos de avaliagdo que temos utilizado. Se as teorias

mostram a presenga dos aspectos afetivos nas interagdes sociais e sua influéncia nos processos

44



de desenvolvimento cognitivo (Tassoni, 2000), entio nossa pratica também ndo pode
dissocia-las. Mas sera que nossa pratica realmente condiz com a educagéo que idealizamos?

Na realidade. nem sempre ¢ isso que acontece. Embora a maioria dos professores
saiba, pelo senso comum ou pela propria pratica cotidiana sobre a importdncia da afetividade
na aprendizagem, do desenvolvimento da area de interesses, apreciagdio, valores, confianga e
forca de wvontade, priorizando dar conta do contendo pré-estabelecido, € sempre o
desenvolvimento das capacidades cognitivas da crianga que € enfatizado e valorizado.

Através das leituras que fiz, que sdo resultados de pesquisas sobre a importancia e
a influéncia da afetividade na aprendizagem, sei que o goste pelo aprender tem um valor
significativo para que a aprendizagem se concretize de modo prazeroso. € que, quando o
aluno tem afinidades com o objeto do conhecimento, vé-se motivado e a aprendizagem
acontece mais facilmente. No entanto, se é nas relagdes com o outro que as manilestagdes
afetivas se constroem ¢ ganham significado. cabia a mim. como professora. possibilitar que

essas relagdes realmente acontecessem, principalmente com aqueles quatro alunos.

3.4- Da teoria a pritica

Dentro de uma sala de aula existe uma pluralidade de pessoas que possuem, cada
uma, um modo de ser. agir, pensar ¢ com culturas diferentes. E se a elaboragdo do
conhecimento ocorre a partir do lugar social que o sujeito ocupa, das praticas culturais a que
teve acesso ¢ das relacdes socials que vivenciou, essa elaboragdo ndo sera igual para todos.

Mesmo considerando hipoteses e avaliando os gostos e personalidades de cada
aluno, ndio é possivel que a classe realize uma atividade propesta com prazer homogéneo,
Cada crianga € uma, com ritmos e gostos diferentes. Cada aluno reage. elabora e lida de forma
unica com as informagdes que recebe e dessa mesma lorma € que constroi e reelabora seus
conhecimentos, Por isso, nde podemos pretender que a assimilagdo e a construgdo dos
conhecimentos pelos alunos acontegam de forma homogeénea. Ate mesmo porque tal
homogeneidade limitaria os diferentes conhecimentos e a diversidade cultural que muito
contribuem para enriquecer o ambiente escolar.

Dessa forma, um dos grandes desafios da escola tem sido desenvolver um ensino
voltado para o real interesse de tantos alunos diferentes. com experiéncias e expectativas
diversas. Mas como tornar a aprendizagem significativa e fazé-los agentes do processo
educacional? Como saber a dose certa de desafios que cada um pode enfrentar? Como

reconhecer ¢ avaliar a natureza da ajuda que requerem, sem deixar de apontar os erros
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cometidos. permitindo que cles mantenham uma imagem positiva acerca de si mesmos? E o
engessamento a que o sistena de ensino nos submete, tendo que “obedecer™ aos PCN, fazer o
planegjamento de acordo com a proposta pedagogica da escela e adequa-lo na pratica a sua
turma de alunos? Aleém disso, ha as avaliagdes externas (como o SARESP) que irdo cobrar 0s
conteudos, e depois do resultado dessas avaliagdes, vem a avalia¢do do professor, que é feita
de acordo com o rendimento dos alunos. Mas isso € uma outra historia, que comentarei no
capitulo scbre a avaliagdo. SO quis trazer a tona, neste momento, pois acredito que isso nido
deixa de interferir no trabalho do professor. pois nem sempre aquilo que o professor sabe que
faz significado para o aluno, faz significado para os interesses da organizagio escolar e do
Estado.

Sae tantas indagagdes, duvidas e obstaculos, que muitas vezes parece que estamos
de mios amarradas ¢ que o problema ndo tem solucdo. Mas sei que essas dificuldades nio
devem me impedir, no entante, de buscar alternativas de acdo que atendam as particularidades
de cada aluno. Talvez este sgja outro dos maiores desafios da tarefa do educador.

O caminho para a solugdce desse desatio esta articulade a metodelogia de ensino
que deve ser usada pelo professor em sala de aula. Tem a ver com a manetra como o conteudo
¢ tratado, com a articulagdo que se faz desse conteudo as situagdes de vida dos alunos, de
modo que estes saitham porque estdo estudando este ou aquele assunto. Isso tanmbém ndo
significa repetir na escola aquilo que os aiunos ja sabem, pois isso ndo desafia a inteligéncia e
a vontade de aprender. Segundo Soares (1996), cabe a escola organizar criativamente o
conhecimento a ser tratado no tempo., produzindo desafios com este conhecimento,
arrancando alegria a cada conquista.

Se a pratica pedagogica utilizada pelo professor em sala de aula ¢ magante e
desmotivadora, dificilmente suscitara no aluno a vontade e o prazer por estar ali, pois ele,
crianga, poderia estar empinando pipa ou jogando bela no campinho, andando de bicicleta na
rua, jogando videogame, vende TV ou navegando na Internet. Diante de uma concorréncia tdo
grande e atrativa, ¢ fundamental que a escola consiga estabelecer um vinculo afetivo entre o
aluno e a aprendizagem, ou seja, ndo basta ensinar, faz-se necessario criar condi¢des afetivas
para que o aluno goste de aprender. Uma das formas que aprendi que pode colaborar nesse
sentido € a de trabalhar conteidos significativos, conforine ja descrevi, que possibilitam a
criacdo de vinculos entre os alunos e os diversos contendos desenvolvidos (Leite e Tassoni,
2002).

Mas a missdio de aprender ndo € igual para todos. Aprender exige tempo, esforgo

e, para muitos, suscita emogdes dolorosas como a frustragdo de ndc conseguir, medo do
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julgamento dos pais e do professor, sentimenta de chegar no limite de sua capacidade € a
angustia do fracasso. Para essas pessoas, tomar a decisdc de aprender, e conserva-la, ndo €
facil; € preciso para isso uma boa dose de motivos. O prazer de aprender e o desejo de saber

podem ser boas razoes.

3.5- O vinculo afetivo entre os sujeitos

As relagdes entre as criangas e entre elas e o professor também sdo de
fundamental importéncia para a aprendizagem. visto que as relagdes de cada uma no grupe e
0 contato com o outro contribuem para a interagdo entre o sujeito e o mundo. E na relacio
entre eles que se da o processo de humanizagio e de construgdo de conhecimentos, e ainda,
segundo Charlot (2000), € na mediagdo cultural que o sujeito produz ¢ se produz através da
educacio.

Essa convivéncia no grupo permite & crianga perceber que € uma entre muitas €
que, a0 mesmo tempo, € igual e diferente de todas. Através desse vinculo” e da troca com o
outro, o aluno pode construir e reconstruir suas possibilidades. Mais do que o professor,
muitas vezes os colegas podem despertar o interesse por uma tarefa. Quantas vezes me
deparei com aqueles quatro alunos sendo incentivados pelos colegas! E elogiados quando
realizavam as tarefas. E melhor. isso acontecia de forma natural.

Fui respeitando essa criagiio espontanea do vinculo afetivo entre as criangas e
percebendo a relagio de respeito que crescia entre elas. Minha unica interferéncia nesse
sentido foi no primeiro dia de aula, quando, entiio. um desses quatro alunos faltou. A classe,
ao saber que ele fazia parte do grupo, tentou me alertar de que ele era um menino de dificil
relagiio, que mexia com todos o tempo todo, ndo parava quieto, brigava, partia para a agressdo
fisica, até mesmo com a professora. Achei que deviamos conversar a respeito e expliquei-lhes
que a boa convivéncia no grupo ndo depende de um (nico aluno, mas da colaboragio de
todos, que essa expectativa que tinham em relagio ao aluno T. ndio era bea, pois iria
mmfluenciar na forma como o receberiamos no dia seguinte. Orientel para que o tratassem comt
naturalidade e que evitassem fazer comentarios sobre suas “facanhas™ nos anos anteriores. E

que T. merecia respeito pela sua individualidade, embora isso ndo implicasse em concordar,

T Serrdo & Balleiro (1999) definem esse vinculo como a relagdo que se constrdi entre as pessoas na convivéncia
erupal.
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clogiar ou criticar sua forma de conduta. Deu certo. O menino foi muito bem recebide no dia
seguinte e sc integrou perfeitamente ao grupo. Durante todo o ano nfio saiu uma unica
confusiio mais séria em que ele estivesse envolvido. Essa, na minha opinido. ja foi uma
conquista ¢ tanto.

E esse vinculo que se estabelece entre o aluno e o grupo, entre o professor ¢ o
grupo, entre o professor e o aluno, que se constroi a partir de experiéncias e vivéncias, que faz
emergir a afetividade no grupo, tortalecendo e aprotundando as relagdes. A comunicagéo que
ocorre no ambiente de aprendizagem deve ocorrer num clima de respeito muatuo e
compreensdo. O vinculo afetivo deve abrir espago para a expressdo de questdes pessoais,
conduzindo a autonomia. permitindo questionamentos e quebra de preconceitos ¢ impedindo
o surgimento e a fixag¢do de rétulos. Alids, uma grande conquista que obtive com os estudos
na universidade foi a de me negar a ver meus alunos pelos rotulos a eles atribuidos em sua
historia escolar, seja pelos professores anteriores, seja pelos proprios colegas. Estou
aprendendo a vé-los com meus proprios olhos e descobrindo-0s em nosso dia-a-dia.

Todas as pessoas possuem um potencial proprio, constituido e desenvolvido nas
suas relagdes com as pessoas e com o mundo. Todos temos sempre um relato, um sentimento,
uma recordacdo que podemos compartilhar, favorecendo a troca de experiéncias e dando a
elas novos significados, o que nos enriquece mutuamente.

Um professor preocupado em desenvolver uma pratica educativa signiticativa
para o aluno, que cric ¢ intensifique o desejo de aprender, precisa acreditar na capacidade que
o aluno possui de transtormacio, criagdo, descoberta e crescimento. Tem que considerar que
cada aluno traz consigo uma riqueza de experiéncias, conhecimentios e possibilidades, que
dadas as oportunidades, vdo se revelando ao longo do processo, na construgdo do seu proprio
saber.

Nesse sentido. procurei criar oportunidades para que todos participassem
realmente das aulas, explorando o potencial de cada um. O aluno R.. por exemplo. negava-se
a realizar as atividades no caderno e negava-se a participar de qualquer atividade em que ele
aparecesse individualmente. Um dia, me surpreendi quando e¢le foi ate a lousa,
espontanecamente. fazer uma atividade em que constava o nome de varios alunos da classe.
Para a correcdo, eu sugeri que cada um fosse circular a silaba tdnica do préprio nome na
lousa. Quando chegou o seu nome. ¢le foi. espontaneamente, pela primeira vez no ano.
Confesso que coloquei o nome dele propositalmente na atividade, mas ndo tinha uma
expectativa muito positiva de obter resultados. Tive vontade de pular de alegria, mas me

contive em elogiar {muito ¢ sinceramente) sua iniciativa e o fato dele ter acertado o exercicio.
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Depois desse episodio, dificilmente R. se negou a ir a lousa. Passou a aceitar melhor a ajuda
dos colegas do grupo ¢ a tentar realizar as atividades no caderno. nio conseguia, ainda,
acompanhar o ritmo da classe, mas eu percebia seu esforgo.

Qutra coisa que fez com que o conceito de R. subisse muito para o grupo. € para
mim, admito, foi sua participa¢do numa danga que fol apresentada na festa junina da escola. E
“A danga do bambu”, muito bonita por sinal, que foi ensaiada pela protessora de Educagio
Fisica. A coreografia consiste em algumas criancas dangarem entre os bambus, que séo
batidos por outras, seguindo um ritmo certo para que ndo acontecam “bambuzadas™ nas
pernas de ninguém. A professora Jane (de Educagdo Fisica) veio me pedir sugestdo de alguns
meninos para baterem o bambuw. Sugeri 0os nomes de alguns mais fortinhos. pois a atividade
requer certo esforgo e, entre eles, o nome de R. Ela demonstrou um certo receio, pois
normalmente ele se negava a participar das atividades de Educagdo Fisica, mas concordou em
oferecer a oportunidade. Surpresa agradavel novamente. R. ndio so participou com enfusiasmo
como também se saiu 0 melhor batedor de bambu entre todos. Ganhou ainda mais o respeito e
a admiragdo do grupo, mostrando uma habilidade motora e um talento que todos
desconheciamos.

Outro episddio interessante nesse sentido foi uma verdadeira aula de dobraduras
que o aluno C. (um dos quatro) proporcionou a classe. Comegou com uma aluna que se
sentava junto no grupo de C. vindo reclamar que nio agiientava mais ganhar origamis de C.
Eu. que nem havia percebido essa habilidade do menino. fui verificar e figuei encantada com
a facilidade com que ele faz as tais dobraduras. N&o deu outra: dois dias depois, C. foi o
“professor por um dia” ensinando dobraduras para a classe (Anexo 1). O cartao
confeccionado para o Dia dos Pais foi criagdo de C., que também orientou todos na sua
execugdo. Depois disso, ele passou a ser mais seguro nas coisas que faz e passou a aceitar
melhor minhas opinides ¢ as dos colegas. Um progresso que pode parecer insignificante para
quem ndo vivencia esse cotidiano, mas imenso para mim, que até entdo ndo havia conseguido

avangos com o menino.

3.6- O papel do professor

Secundo Galviio (2003), o entusiasmo do professor por aquilo que ensina pode, se
expresso em sua postura, na tonalidade e melodia de voz. ser mais facilmente transmitido e

contagiado, aos alunos. E a autora acrescenta: “Ndo creio, contudo, que esse entusiasmo
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possa ser simplesmente forjado por alguma técnica, prefiro crer que ele tem de ser genuino e
verdadeiro™ (2003, p.85). Crelo que, nesse sentido, encaixa-se também ao professor a questio
do signiticado dos conteudos; vejo a importancia de o professor acreditar naquilo que se
propde a desenvolver com a turma, sejam esses conteudos preé-determinados, hierarquizados
ol nao.

O professor precisa, ainda, estar atento para perceber as contradi¢des do grupo, as
dificuldades, as frustracdes, as identificagdes com a aprendizagem, enfim, perceber as
caracteristicas mais evidentes em seu grupe de alunos e estar sempre buscando novas saidas
para as dificuldades que surgem todos os dias, procurando, assim, favorecer e reforgar a
decisdo de aprender.

Visando tornar a aprendizagem e a convivéncia escolar o mais agradavel possivel
em minha pratica na sala de aula, tenho procurade discutir ¢ combinar com os alunos sobre o
que sera feito, por que e como sera feito. Dessa [orma, pretendo fazer com que os alunos
participem do processo de decisfio sobre o que vio estudar, de como sera desenvolvido o
trabalho e quais os objetivos a serem alcangados. Procuro tornar o processo o mais
transparente possivel, de tal forma que os alunos possam assumir a aprendizagem como uma
responsabilidade individual também, compartilhada comigoe, enquanto professora.

Um exemplo de tomada de decisio que me chamou a atencdo fol no més de abril
(ainda falando do ano de 2003), quando solicitei uma atividade de pesquisa sobre o
municipio. que fazia aniversario. Lram questdes de pesquisa simples, que ndo requeriam
visitas a biblioteca ou qualquer outro local concreto de pesquisa, antes, previam um “bate-
papo’” com alguém mais velho (os pais, tios ou avos) para resgatar alguns aspectos historicos
do municipio que estavam se perdendo no tempo e sobre os quais ndo havia registros escritos.
Marquei o prazo de uma semana para a entrega do trabalho, mas noe dia marcado (07/04), trés
alunos (daqueles quatro) ndo trouxeram. Fiquel numa sitvagao delicada perante a classe, pois
nenhum deles me apreseniou um motivo justo para a ndo entrega. Nio era tao grave assini, eu
poderia muito bem deixar que eles entregassem num outro dia, mas percebi atraves de
comentarios do tipo “E, mas ndio ¢ justo, a gente se esforgou e trouxe pronto hoje, e eles ndo.”
Achei melhor discutir a solugiio com a turma e foi de 14 mesmo que ela veio, quando, depois
de varios pros e contras, alguém disse: “E, mas a professora ja falou que nio pode fazer
diferenga de um aluno para outro, ¢ se a gente decidir que eles nio pedem entregar o trabalho
amanhi, numa outra vez que qualquer um de nés esquecer, também ndo podera entregar num

outre dia”. Achei uma opinido ¢ tanto, a classe acabou entrando num consensc de que os trés



poderiam entregar a atividade no dia seguinte. para o bem estar de todos. No dia seguinte,
dois deles trouxeram o trabatho direitinho. O outro, infelizmente, jamais entregou.

Ja que tenho que prestar contas do conteudo previste no planejamento e, ac
mesmo tempo. garantir um relacionamento afetivo e significativo com a aprendizagem,
procuro, o maximo possivel, relacionar o contetido previsto no planejamento a assuntos
interessantes e pertinentes. Assuntos que fornegam as criangas clementos da realidade,
mostrando conflitos ideologicos, intencionando estinwular a atitude critica.

Um tema que gerou grande interesse na classe foi na €poca da guerra EUA &
Iraque. As criangas acompanharam atraves da midia, e tamanha foi a dimensao do conflito,
que passou a ser o assunto do momento. chegande, inevitavelmente e como era de se esperar.
a sala de aula. Alguns mostravam-se assustados diante das cenas de violéncia que
presenciavan, outros queriam saber as razdes do ataque, algumas tinham medo de que tudo
nao acabasse se revertendo numa provavel terceira Guerra Mundial (provavelmente essa fala
deve ter tide sua origem na captagio de conversa entre adultos).

Foi impossivel ignorar o assunto e os anseios e receios das criangas. Todos os
dias, antes de iniciarmos as atividades, faziamos um balanco da situagdo e eles contavam o
que estavam acompanhande pela TV e pelos jornais sobre o assunto. A partir dessas
informacdes fizemos debates, interpretacdo de noticias de jornal, quadrinhos e charges.
Estudamos portugués, artes, histéria e geografia, politica, tude ao mesmo tempo, sem a
preocupacio de separagio entre as disciplinas. Utilizamos atlas trazidos pelas criangas, mapas
e o globo terrestre. As criangas fizeram desenhos lindissimos, inspirados na musica Resa de
Hiroshima. nos quadros Guerra ¢ Paz, de Portinari, no quadro Guernica € no desenho da
pomba da paz. de Picasso (Anexo 2). Produziram textos, sendo que alguns fizeram em forma
de poesia € me surpreenderam pela capacidade de criagdo e senso critico acerca da situagdo
que comovia o mundo {Anexo 3). Ficaram tio bons que, se a atividade ndo tivesse sido
realizada em classe, eu iria fazer um julgamento errado, achando que ali tinha “dedinho de
mie”. A partir do texto poético de alguns, surgiu a idéia de uma poesia coletiva. Virou uma
gostosa aparente “confusio”, pois todos queriam dar opinido, mas no final, ficou linda (Anexo
4).

Para finalizar o trabalho, as criangas trouxeram varios recortes de jornais e
revistas, escreveram suas opinides e formamos um painel enorime, com vérias versdes sobre a
guerra. Pedi 4 minha coordenadora permissdo para pendurar o painel no corredor da escola.
Nio a tive (as vezes a equipe pedagogica da escola nao trabalha de forma coesa, como seria

desejavel). E que naguela semana a escola estava realizando o forum “Escola de nossos
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sonhos™ (orientagdo e imposicdo da Secretaria Estadual da Educagio), e se eu colocasse o
painel sobre a guerra iria “destoar”, pois nacuela semana os assuntos dos murais tinham que
ser sobre o forum, afinal esse evento previa a visita dos pais. Pediu que eu guardasse para a
proxima semana e que procurasse entdo fazer um painel sobre o forum para que ela pudesse
pendura-lo. Nao o fiz. Acabei pendurande o painel sobre a guerra na sala de aula mesmo e
ela ndio perguntou mais por ele.

Se por esse lado senti-me frustrada, por outro, estava satisfeita com o
envolvimento e o rendimento da classe. A guerra Estados Unidos x lraque ndo estava prevista
no planejamento (como eu poderia prever tio lamentavel fato?). Também nio faz parte de
nenhum conteude sugerido nos livros didaticos. E, mencs ainda estava dentro daquilo que a
Secretaria de Educacdo pretendia que a escola trabalhasse naquela semana. Mas apeguei-me
ao foco de interesse das criangas, deixei as determinagdes superiores de lado, acreditando que
se as trabalhasse e deixasse o “assunto do momento™ das criangas de lado. certamente estaria
desestimulando o interesse.

O tema da guerra fez parte das aulas durante varios dias seguidos, despertando a
curiosidade € o desejo de aprender, mais que qualquer outro texto ou assunto de qualquer
livro didatico. Eu soube tirar partido da situagéo e trabalhar varios conteudos que, se feilos de
modo diferente, talvez se tornassem enfadonhos e desestimulantes. No entanto, dando atengiio
aos anseios das criangas e fazendo de seus interesses o conteudo a ser ensinado ¢ aprendido
interativamente, tornou-se evidente a intfluéncia dos “aspectos afetivos no comportamento
desses alunos com relagéo a atividade que exccutam™ (Tassoni. 2000, p. 3). Segundo Wallon
{1968). ¢ a afetividade que possibilita o avango no campo telectual, “pois sdo os motivos,
necessidades e desejos que dirigem o interesse da crianga para o conhecimento e conquista do
mundo exterior” (ibid, p. 7). dai a importincia de se utilizarem os aspectos afetivos para
promover o cognitivo. Tenho que admitir que também aprendi muito com as informagdes que
as criancas trouxeram e, além disso, tive que pesquisar sobre muitas coisas que até entfio ndo
sabia. Mas o que de mais importante aprendi. foi valorizar ainda mais a capacidade de meus
alunos, que eu ja sabia muite capazes, mas que extrapolaram minhas expectativas. Cada um
mostron uma riqueza de conhecimentos e possibilidades que foram se revelando no decorrer
das atividades e que se reverteram em prol da constru¢do do préprio saber.

As atividades desenvolvidas na escola tém sempre uma fun¢do pedagogica, e,
muitas vezes, uma func¢io social. Por exemplo, aprender a escrever um bilhete, um convite ou
uma carta para aprender como € que se escreve, ganha muito mais sentide quando € realmente

mandado para alguém. E nessas situagdes simples do cotidiano escolar, que, muitas vezes,
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fazemos surgir a opertunidade de envolvimento do aluno. No comego de minha trajetoria
como professora, eu mimeografava os comunicados, bilhetes e convites para as reunides,
festas ou outros eventos da escola. Aos poucos, fui percebendo que a confeccfio destes pelos
proprios alunos tambem era uma oportunidade de aprendizagem, além de propercionar uma
valorizacdo maior do objeto em questdo (pelos alunos e pelos pais), o que se reverte também
num interesse maior pelo evento ao qual ele se destina.

Dessa forma, quando a atividade ndo é sé porque a professora mandou, mas tem
um sentido para o aluno, abre-se a possibilidade de aprendizagem. E muito mais produtivo e
envolvente fazer alguma coisa quando sc sabe porque se faz. Saber onde se vai chegar com a
atividade ¢ fundamental para que o aluno possa se interessar e mesmo aprender;, fora disso,o0
que se tem € instrugdo para a execucdo de tarelas, um saber mecanico. Segundo Enguita
(1989), a experiéncia da escolaridade é algo muito mais amplo, profundo ¢ complexo que o
processo de nstrucdo; algo que cala em criangas e jovens muito mais fundo e produz efeitos
muito mais duradouros que alguns dados, cifras, regras e maximas que, na maioria dos casos,
logo esquecerio.

Lima (2001) diz que a aprendizagem ndc ocorre atraves da transmissio
educador/alunc; ela € sempre produte da criagdo. O aluno so aprende um conceito se o
constrdi e o professor s6 o ensina se conseguir desencadear, com os alunos, o movimento de
sua criagdo. Esse encontro para a criagdo conceitual s6 pode acontecer na formagao de uma
linguagem afetiva. quando professor e aluno encararem a aula e a aprendizagen conio prazer
e ndo come obrigacdo. Rubem Alves também defende que a aula deve ser uma imposigio do
gosto, do amor, uma obrigagio determinada pelas necessidades do afeto. Dessa forma
teremos o ponto de encontro em que se micia toda a aprendizagem.

Nido afirmo aqui que esse encontro acontece de forma igual para todos, nem
mesmo que ele acontega para todos, mas quero enfatizar que convites e tentativas devem ser
feitos.

Tenho tentado fazer com que esses convites sejam atraentes incentivando cada
aluno naquilo que estou descobrinde que eles tém de melhor, sejam habilidades ou

conhecimentos, ac mesmo tempo em que, acredito, eles estio tambem descobrindo a si

Mesmaos.



3.7 Autoconthecimento e auto-estima

Andel trabalhando alguns temas e dindmicas com a finalidade de elevar a auto-
estima dos alunos, promover o autoconhecimento, a socializa¢do e a empatia no grupo.

A primeira atividade que propus nesse sentido foi a dindmica “A elei¢do”, (Anexo
5) que conheci no livro “Alfabetizagdo Emocional”, de Celso Antunes (1997, p.53).

Quis valer-me dessa dinamica para mostrar as crian¢as que quem somos ndo €, em
verdade, quem acreditamos ser, mas um misto entre a maneira como nos vemos e a forma
como somos vistos pelos outros. Dessa forma, quis estimular o didlogo para ampliagio do
autoconhecimento e da auto-estima.

A dinamica consiste num processo em que cada aluno se auto-analisa e analisa
mais trés pessoas do grupo. Ao final da atividade, ao discutirmos sobre os resultados.
pudemos verificar que, na realidade, aquile que pensamos sobre nds mesmos née ¢ aquilo que
as outras pessoas pensam sobre nos. Os defeitos que vemos em nods, para alguns sio
qualidades, enquanto que algumas qualidades, para alguns, ndo sdo tdo gualidades assim. Por
exemplo, uma aluna muito timida escreveu “sou quieta e comportada™ em seu pedaco de
papel e outro colega escreveu sobre ela: ¢ muito quietinha, ndo pergunta nada e isso ndo €
bom para ela”. Um outro aluno escreveu sobre si mesmo: “acho que falo demais” e
escreveram sobre ele “é desinibido e participa das aulas, eu gostaria de ser assim’™.

Um outre fator interessante foi que ninguém se referiu desrespeitosa ou
pejorativamente a nenhum colega, nem aqueles quatro alunos que me intrigavam. Ao
contrario, receberam, em sua maioria, elogios. Escreveram sim “termoso” para um e “quieto”
para outro, mas ningu€m usoul os termos “preguigoso’, “desinteressado” ou qualquer outro
termo que pudesse causar constrangimento entre eles ou interferir no bom relacionamento
que existe no grupo. Eu receava esse tipo de afitude porque, segundo Carneiro. Martinelli e
Moreno (2003), a formacdo do autoconceilo na crianga € um processo que se desenvolve nas
experiéncias pessoais € com a relagdo dos outros ao seu comportamento. Dessa forma, as
pessoas que convivem com a crianga na escola, funcionarios, professorcs, € nesse caso,
colegas, influenciam, através das avaliagdes que fazem acerca de seu comportamento e
desempenho, avaliagbes essas, que contribuem para a configuragio do auloconceito na
crianga. Confesso que senti um certo alivio ao ouvir os relates positivos das criangas acerca
dos colegas. ao mesmo tempo em que ia percebendo que meu olhar era muito direcionado

para aquilo que eu julgava como sendo “problemas e dificuldades™ em meus alunos. Melhor



ainda: descobri que 0 modo de olhar para o outro no grupo € um modo bom, sem malicias e
sem maldades, e que o grupo s6 tinha a ganhar com isso.
Na continuidade da atividade, propus que cada crianga trouxesse por escrito no dia
seguinte, alguns elogios escritos pelos pais, irmaos, ou qualquer pessoa importante para eles.
No dia seguinte, fizemos um circulo de conversa. em que cada aluno contou
como se sentiu ao ler os elogios. Nenhum deles (nem os quatro) deixou de fazer a “tareta”
nesse dia. Quvimos frases do tipo:
“Puxa, eu ndo sabia que a minha mae pensava isso de mim”
“Meu irmio vive brigando comigo, mas acho que ele gosta de num, olhe so o que ele
escreveu...”
“Descobri que minha mae gosta mais de mim do que eu pensava”
“Meu pai achou legal escrever elogios, ele disse que no dia-a-dia ndo tem muito tempo de me
dar atengao, entdo a li¢do de casa fol boa porque ele pode dizer que me ama™
Mesmo que a atividade nada me tivesse acrescentado, s6 o fato de ouvir essas

declara¢des ¢ ver o brilho de alegria nos olhos das criangas, teria valido muito a pena.

3.8- O conhecimento do outro

Uma outra atividade que realizet teve inicio com a andlise da obra O escolar™, de
Van Gogh (Anexo 6), em que discutimos os provaveis sentimentos, emogdes e conflitos que
0 personagem do quadro poderia estar sentindo (Anexo 7).

Na continuidade da atividade, fizemos a analise de fotos que as criangas
recortaram de jornais e revistas, a partir das quais deveriam supor as emogdes € 0s
sentimentos ali presentes: tristeza. alegria. raiva. medo., amor, etc. Cada grupo de aluno
montou um mini pdster com fotos andnimas, escrevendo embaixo delas um nome ficticio.
Depois da discussio, os mini posteres formaram um bonito painel. Também fizemos
dramatiza¢des, em que cada grupo deveria imaginar e combinar uma situagio que lhes
provocasse sentimentos agradaveis ou desagradaveis e tentar demonstra-los na expressio
facial. Os outros grupos deveriam identificar a emogio ou sentimento que os colegas
representavam. Dessa forma, as criangas puderam aprender a distinguir as diferentes emogdes
e os diferentes estados de dnimo que experimentam, sendo capazes de identifica-los em si
mesmas € Nas pessoas com as quais convivem. Segundo Sastre e Moreno. esse tipo de
atividade, constitu “além de uma aprendizagem emocional, uma aprendizagem cognitiva,

5
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uma vez que inicia os estudantes na nogdo de causalidade, exercitande-os na diferenciagio de
propriedades- habilidade necessaria para todo conhecimento- € na observagio™ (2003, p.144).

O proximo passo do trabalho em grupo foi no sentido de que buscassem possiveis
maneiras de ajudar os colegas a minimizarem os pseudo-problemas. Propus que as criangas
relatassem por escrito e desenhassem as possiveis solug¢des. Depois, esses desenhos e textos
foram socializados com a classe toda, que, apés muitas discussdes, chegou a um consenso
sobre qual proposta de solugio era mais adequada para cada situag¢do. Dessa maneira, além de
incentivar o espirito de solidariedade no grupo, a atividade possibilitou que as criangas
aprendessem a identificar problemas, resolvé-los e considerar se as solugdes encontradas eram
ou nilo adequadas, conforme sugerem Sastre e Moreno (2003).

Novamente me surpreendi com meus alunos. Na elaboracdo de estratégias que
pudessem ajudar os colegas, eles demonstraram uma capacidade que estava muito além do
que eu esperava. A propria atividade me surpreendeu, pois foi tomando proporgdes que eu
ndo havia previsto a principio, uma vez que, movida pelo entusiasmo das criangas com o
assunto, fun proponde outras atividades que ndo havia planejado até entdo. Dessa forma,
dentro de um unico assunto, trabalhamos com a expressio corporal, oral e escrita,
classificamos as causas dos pseudo-problemas ¢ sentimentos do grupo. ao mesmo tempo em
que trabalbamos com contendos de natureza afetiva, como a solidariedade, a cooperagdo e o
conhecimento do outro.

De acordo com Arantes (2000). com esse tipo de proposta educacional, a escola
entende que, da mesma forma que os estudantes aprendem a somar, a conhecer a natureza € a
se apropriar da escrita, € [undamental para suas vidas que conhegam a si mesmos € a seus
colegas, e as causas e conseqiiencias dos conflitos cotidianos. A autora ainda acrescenta que,
trabalhando dessa maneira, por meio de situagtes que solicitem a resolucdo de conflitos, a
educac¢do atinge o duplo objetivo de preparar os alunos para a vida cotidiana, ao mesmo
tempe em que ndo fragmenta as dimensdes cogmtiva e afetiva no trabalho com as disciplinas
curriculares.

3

Achei a atividade super valida e, como escreve Celso Antunes sendo
desnecessario acrescentar que cresce nosso nivel de afetividade por uma pessoa quando nos
mostramaos aptos a compreender todos os sinais emocionais que enviam™ {1996, p. 61).

Uma outra atividade, que a principio nem tinha a mteng¢do de proporcionar um
conhecimento melhor do cutro, mas que me proporcionou surpresas agradaveis, comegou com

leitura e interpretacdo de historias em quadrinhos. Encontrei uma historinha do Chico Bento

(ue “vestiu como uma luva™ na situagdo que eu estava vivendo, diante das angustias de ter
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que ensinar de um modo e avaliar de outro (Anexo 8). Xeroquei a histdria e realizamos as
atividades. oralmente e por escrito.

Quantas descobertas tiz a partir de entdo! Descobri, por exemplo, que T., aquele
que era temido pelos outros no inicio deste relato, sabe fazer lindos chaveiros de couro
enfeitados com pedras coloridas ou bolinhas de gude e que no periodo da tarde, enquanto a
mie trabalha fora, ele toma conta da irmazinha de 3 anos. Um outro aluno, G., toca flauta e
violino. Ai, aproveitei que estavamos trabalhando sobre o Projete Fome Zero, envolvendo
problemas brasileiros como a seca do nordeste, e trabalhei a musica “Asa Branca™, que depois
fol cantada e acompanhada pela Nauta de G. A diretora passou na porta da sala e parou para
assistir, “exigindo™ depois que fizéssemos a apresentagdo para a escola toda. Tambem
descobri talentos para magico, jogador de futebol, bailarina, cozinheiro e trabalhos manuais
como pintura, croché e bordado. Nesse momento, comecei a me despojar dos Oculos antigos
com os quais via meus alunos até entdio. e busquei adotar ientes novas, multifocais. que me
permitissem conhecé-los como sdo. Estava aprendendo com eles a ver o outro de modo
diferente do que via até entdo, procurando enxergar neles as habilidades que realmente
possuem, € ndo aquelas que a escola, ¢ eu até entdio, esperava que eles tivessem. E melhor,
acreditava que meus alunos também estavam ganhando com isso, pois estavam aprendendo a
descobrir-se e percebendo que seus saberes tambeém possuem valor.

Enfim. pude saber mais sobre a vida de meus alunos fora do ambiente escolar e, a
partir dai, passei a valorizar e a lidar melhor com esse conhecimento na sala de aula, o que
veio favorecer imensamente as relagdes aletivas que ali aconteciam, ¢ que implicou em um
ganho enorme para a situagiio de ensino/aprendizagem.

As experiéncias extra-escolares das criangas ndo so me proporcionaram conhece-
las melhor como pessoas individuais, que tém uma historia social além do ambiente escolar,
como também se reverteram em ganho para a construgdo do conhecimento. a medida que os
saberes dos alunos, além de enriquecerem as relagdes entre os sujeitos, proporcionaram
interesse ¢ motivagio muito maior para as aulas.

Tudo isso nos proporcionou uma aproximagdo muito gostosa € mais uma vez me
fez pensar que uma relagio afetiva entre os alunos e entre professor e aluno € de fundamental
importdncia para um ambiente que favoreca a aprendizagem; e que a relagdo
professor/conhecimento precisa ser constantemente repensada e reconstruida, contrapondo-se
a concepgio de que a tarefa do professor consiste apenas em transmitir o conheciniento

elaborado.



O ganho disso tudo foi aparecendo aos poucos, durante todo o ano escolar.
Pequenas conquistas, mas que fizeram toda a diferenga quando somadas e comparadas ao
nicio do ano. A mie de C. (o menino das dobraduras), por exemplo, compareceu a reunifo do
final do terceiro bimestre (foi a primeira vez que ela veio) e no final da reunido. momento em
que 0s pais assinam a lista de presenca e vdo embora, ela ficou por Gitimo e me disse que tez
questdo disso porque queria saber come eslava indo seu tilho. Contei de seus progressos, de
seu mieresse crescente pelas aulas e elogiei sua habilidade na arte dos origamis, dizendo-lhe
sobre sua importante participagio nas aulas, ensinando e orientando os colegas na elaboragio
das dobraduras. Ela me pareceu feliz, disse-me que ele, entusiasmado, havia lhe contado. e
que, fizera que ela pusesse o cartio que ele havia confeccionado no correio, para o pai, que
esta no Japdo. Chegou a me agradecer dizendo que era a prinieira vez que o fitho ndo dava
trabalho na escola, ¢ que ela até evitava vir nas reunides porque ja sabia de antemao que iria
ouvir reclamagdes. Mas que hoje ndo, o filho insistira tanto para que ela viesse, que ela dera
“uma escapadinha™ do servico para isso. E que agora ela entendia a insisténcia de C. : cle
queria que ela viesse ouvir a professora falar bem dele, que ele estava tazendo as li¢des, que
ele colaborava ensinando coisas que, segundo ele “nem a'professora sabia fazer”,

Outro exemplo € o aluno T., que no imicie do ano era temido pelos demais alunos
por causa de suas atitudes violentas. No ano anterior chegara a jogar a cadeira contra a
professora da 3° série. Mas, ao ser bem recebido, ao se integrar ao grupo, ser respeitado e
tratado como igual. nunca deu maiores trabalhos. T. era o unico aluno da classe que nédo
chegara alfabetizado a 4" serie, e da melhor maneira que pude, conciliando suas necessidades
¢ atendendo ao mesmo tempo aos outros 32 alunos, fui tentando fazé-lo conhecer o mundo da
leitura e da escrita.

No comec¢o ndo foi muito facil, pois ele se negava a fazer atividades diferentes dos
outros alunos. Cheguel a ter davidas de que esse procedimento fosse mesmo correto, ou se eu
estaria discriminando-o perante a classe. Por outre lade, ndo poderia deixar que cle
continuasse sendo tdo somente um “copista’. Entdo fui tentando adaptar para ele atividades
que estivessem relacionadas ao mesmo assunto em que o reslante da classe trabalhava.
Segundo Tassoni, esse tipo de adequagdo das tarefas as possibilidades do aluno sdo formas de
comunicagio afetiva, pors fornecem meios para que este realize a atividade confiando em sua
capacidade e demonstra atencdo as suas dificuldades e problemas. “Dantas (1992, 1993)
refere-se a essas formas de interagdo como ‘cognitivizacdc” da afetividade™ (Tassoni, 2000,

p.152).



A maior gratiticagio de todas nesse sentido foi quando. um dia, ao sentar-me para
registrar a matéria no diario de classe, T. aproximou-se e me disse em tom de confidéncia:
“Professora... a minha mde mandon dizer gne ela ta miito contente comigo”. Ao que eu
perguntei: “Que bom 1. mas por que ela este 1o contente? ™ E ele me respondew: “[- gue enr
mostrel pra cla que eu ja sei ler o que esta escrito na camiseta do men irmdo” E eu
perguntei: “/57 Puxa vida, que bom! Mas o que ¢ que estd escrito na camiseta do seu irméo? ™
E ele. referindo-se a marca de uma camiseta muito usada pelos adolescentes, me responden
sorrindo ¢ em toda sua simplicidade: “Badi boi”. Na mistura das emog¢des que senti entfo,
pude analisar que, mesmo em se tratando de um pequeno progresso, tratava-se de algo muito
significativo para ele e para o processo gradativo de sua aprendizagem.

Como ultimo exemplo, refiro-me ac aluno F., que até entdo desenvolvia
parcialmente as atividades. Durante uma aula de matematica, em que as criangas tinham que
resolver situa¢des-problema calculando o m.m.c. entre dois cu mais nitmeros, F. veio mostrar-
me o caderno e, para minha alegria, as atividades nio so estavam feitas, com também estavam
corretas. Surpresa com o fato ingsperado, elogiei € indaguei se alguém lhe havia ajudado, ao
que ele respondew: "Iz sozinho professora, gostei de fuzer isso ai. Vocé vai dar alguns de
tigdio ofe casa? ™ Desnecessario acrescentar minha satisfagio ao perceber o envolvimento de F.

com a aprendizagem.

Se receitas prontas ndo existem. o que descobri ¢ que eu, como professora,
conhecendo minha turma de alunos e valorizando as relagdes que se ddo no ambito da sala de
aula, sensibilizando-me aos anseios ¢ interesses dos alunos, e valendo-me deles. posso buscar
solucdes para que as aulas se tornen interessantes € motivadoras, o que ird contribuir para que
haja um clima prazeroso em sala de aula e em relagio & aprendizagem.

Hoje acredito muite mais em minha capacidade de interferir nas condigdes de
ensing, de forma a valorizar os conhecimentos que meus alunos trazem, incorporando-os as
atividades cotidianas, dessa forma dando significado aos contetdos estudados. Como
consequéncia. ajudo a criar nas criangas o gosto pelo estudo e a vontade e a necessidade de
aprender cada vez mais.

De acordo com Vygotsky, o desenvolvimento humano depende das relagdes entre
as pessoas (Colombo, 2002). Entdc as relagdes que acontecem dentro da sala de aula
desempenham um papel fundamental para o desenvelvimento do aluno como um tedo, sejam

essas relacdes entre as proprias criangas ou entre estas e o professor. Dessa forma, a qualidade
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dessas interagdes merece ser enfatizada na sala de aula, de modo que a preocupagéio com o
afeto pelo outro € pelo que se faz esteja sempre presente no processo de ensino/aprendizagem.
Pude verificar em minha prdtica cotidiana, o quanto a teoria ali se comprova, se como
educadores, propiciarmos condi¢des para que as relagdes atetivas acontecam e passem a fazer
parte do cotidiano, e quanto isso se reverte em prol da aprendizagen.

Pude verificar com esse trabalho no campe da afetividade, o quanto as condi¢des
afetivas em que se da o processo de ensino/aprendizagem podem fazer a diferenca entre o
estar e o querer estar na escola, sendo que, se este ultimo sentimento € o conseguimos fazer o

aluno sentir, ja temos meio caminho andado para a aprendizagem,
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4- AVALIACAO

“Nincea sabemos muito sobre a avaliacdo da aprendizagem; o
gque de mais fmportasie npecessitamos saber é que sna verdadeira
dimensdo ¢ divegdo séo aprendidas a cade instconte, em cade passo.”

Celso Antunes, 2002

No segundo semestre do curso. nas aulas de Psicologia Educacional com a
professora Angela, fomos levadas a pensar sobr¢ a avaliagdo, e com que proposilos a
estavamos usando dentro da escola. A conclusdo a que chegamos nédo foi muito agradavel: a
grande maioria de nds, embora pensasse utilizar a avaliagdo em prol da aprendizagem dos
alunos, utilizando seu resultado para diagnosticar os avancos ou as dificuldades dos mesmos,
inconscientemente utilizava a avaliagdo como instrumento de classificagdo, uma vez que
atribuiamos notas individuais a cada aluno, que no final do ano seriam utilizadas unicamente
para definir os alunos que seriam aprovados ou reprovados.

A partir do estudo de autores como Menga e Ludke (1986). pudemos verificar
que a avaliagdio que praticavamos vinha servindo para decidir o destino dos alunos, € que,
ainda, baseavamo-nos mais que o desejavel no resultado das provas para tomar essa decisdo.
[sso, quando a avaliacdo deveria, na verdade, ser encarada como ferramenta de aprendizagem
e diagndstico da pratica educativa.

Hoftfiman (2000) alerta que a avaliagio, sendo exercida como instrumento
classificatorio, persegue um principio de descontinuidade, separando o ato de educar e a agao
de avaliar, quando ambos fazem parte de um mesmo processo. O grau. nota ou conceito,
atribuidos dessa torma, sem interpretagdo ou questionamentoe, tornam-se obstaculos para a
compreensio do erro construtivo. N&o se atenta para o processo de construgiio da crianga, pois
5¢ ])C‘I'CCI)C somente o erro. APGH{IS constatam-se resultados e [1]30]1[3-05\ S€EM qualque]'
intervencdo educativa a partir deles. Trata-se da concepgdo tradicional de avaliacdo, cujo foco
€ a nota, contrapondo-se a idéia de Luckesi de que “a funclo verdadeira da avaliagio da
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aprendizagem seria auxthar a construgio da aprendizagem satisfatéria™ (2001, p. 25). Dessa
forma. descaracteriza-se a avaliagdo de seu significado de investigagio e dinamizagio do
processo de conhecimento.

“o que predomina é a nota: ndo importa como elas foram obtidas,
nem por quais caminhos. S0 operadas e manipuladas como se nada
tivesse a ver com o percurso ativo da aprendizagem.” (Luckesi,
2001, p. 18)

Eu me mcluia no grupo que até entdio ndo havia assimilado a avaliacdo dessa
forma classificatoria. Sempre tive a preocupagdo com que meus alunos aprendessem
realmente, e que a aprendizagem fizesse diferenca para eles. Através da avaliagio, eu visava
verificar se essa aprendizagem estava acontecendo e acompanhar as possiveis dificuldades
que meus alunos pudessem estar sentindo em relacdo a aprendizagem. De acordo com
Luckesi, “a pratica da avalia¢dio da aprendizagem, em seu sentido pleno, sé sera possivel na
medida em que se estiver realmente interessado na aprendizagem do educando, ou seja, ha
que se estar interessado em que o educando aprenda aquilo que esta sendo ensinado™ (1990, p.
80).

Eu, em minba ingénua consciéncia, julgava praticar formas coerentes de avaliar os
alunos: procurava o maximo possivel acompanhar o aluno na realizagdo das atividades,
identificando até que ponto cada um havia assimilado o conteido ou ndo. Acompanhava o
rendimento de meu aluno no dia-a-dia da sala de aula, diagnosticando seus avangos e
retrocessos; procurava avahid-lo como um todo e procurava ndo fragmentar a avaliacdo
baseando-me apenas em resultados escritos em forma de atividades e provas bimestrais. Por
outro lado, eu errava no destino que dava a essas observagdes. transformando-as em conceitos
gue, mais tarde, serviriam como veredicto final da vida escolar de meu aluno. Enfim, eu
reduzia minhas avaliagdes a medidas classificatorias, cujos conceitos A,B.C,D.E sdo os
produtos finais obtidos no processo de ensino/aprendizagem. Ou seja, embora eu me
preocupasse com a aprendizagem real, o que eu fazia com os resultados de minhas avaliagdes
era contraditdrio com minha pratica na sala de aula.

Segundo Holfmann .. para além da investiga¢io e da interpretacio da situagio, a
avaltag¢do envolve necessariamente uma agdo que promeva a sua melhoria™ (2002, p.20). Para
Luckesi, ... a avalia¢do diagnostica cria a base para a tomada de decisdo, que € o meio de
encaminhar os atos subseqiientes, na perspectiva de busca de maior satisfatoriedade nos
resultados™ (2001, p. 175). Eu julgava utilizar a avaliagdo como reflexdo acerca de meu

trabalho. Reflexao essa, que me levava a reformular a pratica, tentando superar minhas falhas
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como mediadora do conhecimento e olerecendo, também ao meu aluno, condigdes de superar
as dificuldades encontradas, que poderiam ser decorrentes de minhas dificuldades de ensino.

Mas. a0 mesmo tempo. eu era conivente com a ordem institucional. na medida em
que eu utilizava os resultados das avaliages tambeém para, durante ¢ ano, encaminhar meu
aluno para as aulas de refor¢o, ou, no final do ano, priva-lo de suas férias, encaminhando-o
para a recuperacdo no meés de janeiro (essa era uma medida tomada em ultimo caso, mas
cheguel a adota-la algumas vezes).

Mas, se faco parte de uma hierarquia dentro da instituigdo de ensino e do sistema
educacional como um todo, como detxar de cumprir as regras se a propria escola também as
recebe, e porisso as delega aos professores? Parece mais um beco sem saida: se, por um lado,
eu resistia em classificar meus alunos, por outro, eu tinha obrigagdo de tazé-lo. Comecel a
pensar que, para o bem do aluno, assim como as formas de avaliagdo, essas regras precisam
ser mudadas.

Ainda em 1988, Cagliart {(mimeo) defendia a idéia de que na escola ndo deveria
haver nota, conseqiientemente também ndo haveria mais a necessidade de se utilizarem os
mecanismos que geram as notas, tais como as provas, os testes, os exercicios de avaliagdo e
outros exemplos. Desse modo, o aluno deixaria de lado a postura de que deveria estudar para
ganhar nota e passar de ano. Segundo Caghari, “ha objetivos mais nobres que a escola deve
almejar™ (1988, p.2), pois os objetivos dos estudos ndo sdo as notas ou passar de ano. O
referido autor sugere que. em vez da nota, fosse usado um acompanhamento do progresso dos
alunos para que a tarefa escolar tivesse continuidade de um ano para outro. de um professor
para ouiro, de modo que o alunc ndo precisasse justificar, em ocasides especiais (as provas),
com medo ou sem medo. os conhecimentos que a escola espera que ele domine.

No entanto, apesar das idéias de Caglari, ja se vio dezesseis anos ¢ a cultura da
prova e da nota continuam muito fortes dentro da escola. A atribuicdo de notas e conceitos
continua vigente nos regimentos escolares. Ao final de cada bimestre, atendendo as
exigéncias burocraticas da escola e do sistema educacional, os professores tém que
transformar em notas suas observagdes sobre o desenvolvimento dos alunos. Ou seja, os
professores tém que comparar os resultados de cada aluno cont a expectativa de resultado que
ele proprio e o sistema educacional possuem ¢ atribuir-lhe “uma qualidade de satistatoriedade
ou insatisfatoriedade™ (Luckesi, 2001, p. 70). Essas exigéncias acabam se refletindo no modo

como os alunos encaram a aprendizagem. como assim o descreve Luckesi:



‘O estudante deveréd se dedicar aos estudos ndo porque 0s conteddos
sejam importantes, significativos e prazeroscs, mas sim porque estio
ameagados por uma prova. O medo 0s levarag a estudar.” (2001, p. 19)

Reportando-me a meu proprio trajeto escolar da 17 a 4” série, ndo posso deixar de
pensar que a varinha de bambu, ainda que num sentido simbdlico, permanece na sala de aula,
distar¢ada de avaliagdo. Mudou-se o instrumento de controle e repreensdo do aluno, mas a
finalidade € praticamente a mesma: subordina-se o aluno ao conhecimento, cujos contetdos
foram pré-estabelecidos e aos quais o aluno deve reproduzir. Segundo Luckesi, o medo é um
importante fator no processo de controle social, sendo uma forma de controle das a¢des
indesejaveis, Gera a “submissdo for¢ada e habitua a crianca e o jovem a viver sob sua égide”
(2001. p.24). produzindo personalidades submissas.

Eu, apesar dos desvelamentos adquiridos no curso de Pedagogia, como
subordinada ao sistema e devendo-lhe obediéncia, nio fujo a regra de continuar entregando
bimestralmente a lista de nomes de meus alunos a quem atribuo os conceitos A,B.C.D. Mas
nao o faco mais da maneira alienada como o fazia antes, o que, confesse, provoca-me um
certo softrimento. Vivo constantemente o conflito de ter compreendido a avaliagio
educacional como diagnostico dos avangos e dificuldades de meu aluno (e muitas vezes
minhas tambem) e de ter que transformar essas observacdes em “medidas expressas em letras
que apresentam unidade de juizo avaliativo”™ (Antunes, 2002, p. 37).

O que tenho feilo, a revelia de ter que entregar as papeletas preenchidas na
secretaria da escola, € me policiado muito mais para evitar rotular o aluno pela ¢lassificagéo a
ele atribuida em forma da nota. Procuro levar em conta seus avangos reais, adequando a
avaliagéio de observagdo individual, de acordo com o potencial de cada um. Tenho atentado
muito mais para o desempenho gradativo de cada um, numa compreensio de que um aluno a
quem atribui um conceito menor, e que ainda ndo se enquadra nos padrdes estabelecidos pela
instituigdo escolar, pode contudo ter progredido mais que outro que apresentou um resultado
melhor.

A partir de um acompanhamento constante do processo de aprendizagem dos
alunos, converso individualmente com cada um que apresenta duvidas ou que formula
hipoteses diferentes das esperadas, procurande identificar as razdes das dificuldades,
esclarecer as duvidas ¢ inteirar-me das formas particulares que muitas vezes os alunos
encontram de resolver as atividades propostas. Atraves dessas intervengdes individuais, com

tratamento especifico e dirigido aos problemas apresentados pelos alunos, e acompanhamento
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das dificuldades de aprendizagem em determinados contendos, tenho visto ser possivel
produzir critérios de avaliagdo muito mais justos.

Dessa forma. acompanho melhor o processo de aprendizagem realizado pelo
aluno, o que, tenho constatado, ¢ muito mais importante e gratificante do que constatar o
resultado desse processo. Além de muitas vezes ji recuperar o aluno no momento da divida, a
reflexdo sobre meu trabalho passou a ser uma rotina muito mais constante, uma vez que esse
processo me possibilita identificar as falhas que cometi na media¢do do conhecimento ¢ que
se refletiram em dificuldades dos alunos. Luckesi chama esse acompanhamento dos avangos
dos alunos, que se reverte em reflexiio sobre a pratica, de avaliagio diagnostica, “utilizada
para detectar as aprendizagens e concepgdes dos alunos™ (Olivato. 2002, p. 42).

Mas esse diagnoéstico acaba ocorrende so no ambito da sala de aula, e com
reflexos somente sobre o meu trabalho. pois continuo tendo que atribuir notas, visto que a
nota € um item burocratico ebrigatorio da avaliagiio escolar. Como ja relatei, embora hoje eu
ndo absorva muito bem esse procedimento, e até posso dizer que nfio concordo com ele,
continuo tendo que sujeitar-me a ele (sinto, mais do que nunca, o quanto é dificil agir de
forma contraria aquilo que se acredita). Mas se a hierarquia superior exige e a inferior cabe
cumprir as exigeéncias, me vejo pelo menos no direito de ver minhas decisdes acerca da vida
escolar de meus alunos consideradas, visto que sou eu quem methor os conhece. Mas nem

sempre € 1550 que acontece. E 0 que veremos a seguir,

4.1 As avaliacdes externas

Ao mesmo tempo em que venho tentando construir uma atitude mais criativa € de
boa vontade em relacdo as novas demandas sociais e educativas colocadas para a escola,
percebo que fago parte de um sistema educacional que funciona de forma contraditoria.

Algumas medidas, rotinas e regulagdes contradizem o projeto educacional que se
preconiza. Se, de um lado, convengo-me da importancia da avaliagdo continua e diagndstica,
da avaliagio de acompanhamento que se reflete sobre o processo de aprendizagem e pode me
auxiliar, como professora, auxiliar a escola, e o proprio sistema, para um melhor atendimento
ao aluno, de cutro vejo modelos de avaliagdo que partem de pressupostos diferentes. Por
exemplo, as avaliagdes de desempenho cujas normas sdo definidas pela Secretaria  Estadual
de Educagdo, e que ndco sdo discutidas com a grande maioria dos profissionais (0s

prolessores}). Falo das avaliagdes externas, mais especificamente do Saresp (Sistema de
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avaliagdo do rendimento escolar do Estado de Sdo Paulo), em se tratando do ciclo de 19 a 4
séries, que tende a responsabilizar (e a punir) grande e unicamente a escola, os alunos e os
professores pelos resultados obtidos. sejam cles bons ou ruins.

Quando foi introduzido na rede estadual, o Saresp parecia ter uma finalidade
diagnostica, parecia estar voltado a apoiar a escola em suas diticuldades; essa era a visio que
tinhamos. Também o discurso da Secretaria de Educagio acenava nesse sentido, uma vez que
atribuia ao Saresp o objetivo de analisar o desempenho dos alunos na progressdo continuada,
visando subsidiar o trabalho do professor en sala de aula, bem como fornecer pardmetros para
o trabalhe do professor da série seguinte (Olivato, 2002). Mas, a partir do momento que
passou a ser utilizado para classificar as escolas, vimos que essa visdo era uma ilusio. O
modelo de avaliacdo externa que o Saresp representa revelou-se em mais uma fungdo
reguladora do aparato governamental { Barreto, 2002).

A exemplo do que acontece com os alunos. que recebem conceitos ou notas. de
acordo com a media nesse “proviio”, a escola passou a ser classificada (e estigmatizada) com
uma determinada cor: azul, para um desempenho considerado otimo, acima da média do
Estado; verde para um desempenho razeavel, dentro da média do Estado: amarelo para as
escolas que ficam abaixo da média; laranja para quem ficou muito abaixo da média; e ainda
tem o vermelho, ao qual deram ¢ nome de sofirivel. Segundo Freitas (2003, p.70), a avaliaciao
“nao ¢ feita para que se chegue a colocar uma cor que caracterize publicamente o desempenho
de uma escola, preparande-a para um quase mercado, como ocorreu no Estado de Sao Paulo.
Da mesma forma que ndo se quer classificar alunos, também ndo se pode classificar escolas™.
E ainda dizem para nos, professores, tomarmos cuidado com os rotulos que muitas vezes
imprimimos aos alunos...

A verdade ¢ que as avaliagdes externas absurdamente acabaram gerando
competicdo, uma vez que os resultados envelviam premiagio para os profissionais das escolas
melhores classificadas. Essa premiagdo podia ser implicita, uma vez que o valor do “bonus
mérito” que os professores, coordenadores, diretores e vice-diretores recebem no més de
fevereiro estava vinculado também ao rendimento dos alunos no Saresp. Podia tambem ser
explicita, uma vez que as escolas com resultados melhores recebiam verbas maiores (ndo ha ai
uma certa incoeréncia?). lsso tudo acabou absurdamente gerando, em algumas escolas, um
mascaramento dos verdadeiros resultados, induzindo-se os alunos as respostas corretas da
prova. E mais: conduziu a uma discriminagdo e exclusdo dos alunos com menores condigdes
de um bom desempenho na prova, mclusive com encaminhamento destes. na forma de

transferéncia, para escolas com cores menos “importantes”.
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Diante desses acontecimentos decorrentes da imposicio de uma avaliacdo externa
e do direcionamento que se da aos seus resultados, chego & conclusio que o objetivo
verdadeiro de tal avaliagio pode ser o de limitar a pratica pedagdgica & obediéncia dos
curriculos “sugeridos™ e as reformas planejadas. Retomo a citagio de Correia: “se os
professores, estudantes e comunidade sabem que serdo avaliados a partir do que esta prescrito
nos PCN, terdo eles a tranquilidade necessaria para concretizarem a flexibilizacido curricular
preconizada por esses documentos?” (2002, p.153). Vemos que a flexibilizagdo a que se
refere 0 autor tem se limitado a adequacdo cada vez maior da pratica pedagégica no sentido
de trabalhar os conteiidos padronizados cobrados pela prova.
Sobre a parte que compete ao sistema educacional, de uma forma mais ampla, no
tocante a avaliacio, os PCN assim se referem:
‘Um sistema educacional comprometido com o desenvoivimento das
capacidades dos alunos, que se expressam pela qualidade das relacbes
que estabelecem e pela profundidade dos saberes constituidos, encontra,
na avaliagéo, uma referéncia & andlise de seus propositos, que Ihe permite
redimensionar investimentos, a fim de que 0s alunos aprendam cada vez

mais e melhor e atinjam 035 objetives propostos”™ (Brasil/SEF, v.1, 1997, p.
83)

Apesar de as intengdes parecerem boas, ndo tenho visto uma pratica condizente
com o discurso. Esse tipo de avaliagdo ndo considera o nivel de desenvolvimento individual,
nem os avangos que cada crianga teve durante sua trajetoria escolar, nem os conhecimentos
que cada uma possui. Supde que todos os alunos apresentam o mesmo nivel de aprendizagem
e que os contetudos foram trabalhados homogeneamente em toda a rede estadual Assim,
acaba avaliando a todos como iguais ¢ a aprendizagem passa a ser medida tendo como
pardmetro o numero de respostas certas que o aluno apresenta na prova. E pior: quem avaha
de la, ndo conhece o aluno, nem as relagdes que se vive dentro da sala de aula. E que
redimensicnamento tem se dado aos investimentos a partir dos resultados do Saresp?
Premiacao aos professores e verbas mais gordas as escolas melhores classificadas em
detrimento das escolas. professores e alunos das escolas com desempenho inferior.

Mats adiante. o texto do PCN prossegue da seguinte forma;

“Esse uso da avaliacdo, numa perspectiva democratica, sé podera
acontecer se forem superados o carater de terminalidade e de medicdo de
conteudos aprendidos - t30 arraigados nas praticas escolares - a fim de
que os resultados da avaliac&o possam ser concebidos como indicadores
para a reorientacao da pratica educacional e nunca como um meio de
estigmatizar os aluncs” (Brasil/SEF, v.1, 1897, p. 83)
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Mais uma vez a pratica ndo é coerente com o discurso, visto que este Gltimo prevé
a avaliagdo como elemento integrador entre a aprendizagem e o ensino, enquanto que a
primeira aplica uma avaliagdo que capta apenas um momento estitico do processo de
ensino/aprendizagem e depois quantifica os resultados, transformando-os em médias que se
transformam em fetiche ou em vergonha para as escolas que as recebem.

Em trabalhe de pesquisa. Olivato (2002) constatou que o Saresp apresenta-se
como prova padronizada referente a concepgio tradicional de avaliagdo. na qual o aluno é
rotulado pelo seu desempenho. Além disso, segundo as professoras que a autora entrevistou, o
resultado do Saresp nem sempre reflete o verdadeiro nivel cognitivoe do aiuno, devido a
fatores diversos, sejam emocionais, como o clima de tensdo, nervosismo e pressio dos pais €
da escola, ou sejam eles isolados da prova em si. Isso realmente se comprova na pratica. Em
2001, por exemplo, trabalhando com uma 4 série, eu tive uma aluna {a quem aqui chamo de
Nayara) que, na semana da prova, estava muito nervosa por causa de problemas de saude do
pai, que ja tivera um dos dedos do pé amputado e cujo quadro clinico caminhava para uma
provavel amputacao do pe. Como conseqiiéncia dessas preocupagdes, a menina nio se saiu
bem na prova, acertou apenas doze das trinta questdes, quando o minimo considerado
satisfatorio € quinze. Naquele ano, o resultado do Saresp, ignorando todo o trabalho do
professor na sala de aula, encaminhou os alunos que ficaram abaixo dessa média para
recuperagdo no més de janeiro. Havia o discurso de que os professores. reunidos em Conselho
de Classe e Série tinham autonomia para decidir o contrario, se, apesar dos resultados do
Saresp, o aluno fosse considerado apto pela equipe escolar, para prosseguir para a série
seguinte. Mas, na pratica, essa autonomia nio € tdo simpies.

Conhecendo a aluna e sabendo de sua capacidade e dos problemas pelos quais
estava passando, ndo pude aceitar que ela injustamente tivesse que freqiientar o reforgo de
ferias. Levei o caso ao Conselho de Classe e Série, que concordou com meus arguimentos.
Consultando o supervisor de ensino. soubemos que a escola teria que entrar com um processo
de recurso junto a Diretoria de Ensino. Segundoe Antunes,

“as avaliacOes baseadas na captacdo de um instantaneo sdo de baixissima
confiahilidade e necessitam ser substituidas por outras que compreendam
o dinamismo que a construgdo de significados envolve, Nesse sentido, a
opinido do professor, se apresentada como produto de arguta observacgéo,
a avaliacdo permanente e constante do aluno {...) vale muito mais que

qualquer resultado obtido neste ou naquele instante, através deste ou
daquele instrumento™ (2002, p.31).
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Juntei todas as atividades escritas. produgdes de texto e cadernos de Nayara (a
burocracia desconsidera a palavra do professor e nesse caso as provas escritas tiveram valor
de documento!), fiz um relatoric completo acerca de seu desempenho durante o ano e a
diretora levou-os para analise na diretoria de ensino. Conseguimos livrar a menina da
recuperacgdo de térias.

Infelizmente, o mesmo nac ocorreu com Michele (nome ficticio). No dia da prova,
ela estava no auge da catapora. A propria dire¢do da escola recomendou a mie que a deixasse
em casa e que trouxesse um atestado médico que depois a escola “daria um jeito”™. Nio deu.
Nio dependeu de nim, que, como professora que havia convivido o ano todo com a menina,
sabia de sua capacidade. Nio dependeu da diregdo, que entrou com recurso junto a Dirctoria
de Ensino. apresentou provas da “aptiddo”™ de Michele, discutiu com supervisores de ensino,
em vio. Michele, apesar de minha revolta ¢ de todo meu sentimento, naquele momento, de
ndo significar nada numa decisdo que envolve seriamente meus alunos, aceitou pacificamente
a “condenacdo” e enquante seus colegas desfrutavam das férias, veio para a escola, janeiro
inteiro. Fez o Saresp de férias, saiu-se bem, caso contrario poderia ser retida (sim, retida - em
2001, o Saresp teve esse “poder™).

E ou ndo é contraditorio, para nio dizer revoltante? Como fica a avaliagdo
continua e diagndstica, a avaliagdo de acompanhamento que deve refletir unicamente sobre o
processo de ensino/aprendizagem? Nos dois exemplos que citei, parece que tudo isso foi
desconsiderado. A avaliagdo fot usada como punic¢io para aqueles que ndo se enquadraram no
modelo esperado. E pior, as vitimas foram transformadas pelo sistema, em réus, sendo que um
deles fot considerado culpado por um crime que nio cometeu. O sistema educacional, do alto
de toda sua autoridade, ndo atentou para todo o processo de construgdo de conhecimento pelo
qual Michele passou durante quatro anos escolares, e julgou-a por uma unica prova {que ela
ndo fez). Dessa forma, descaracterizou-se a avaliacdo de “seu significado de investigagio e
dinamizacio do processo de conhecimento™ (Hoffiman, 2000, p. 18). Concluo que as politicas
publicas, apesar do discurso da autonomia da escola, nfo tém por costume respeitar o
processo de avaliagio interno, que revela toda a especificidade de cada institui¢do, impondo
verticalmente o que Freitas chama de “padrdes genéricos de qualidade a serem medidos com
instrumentos centrais classiticatorios™ (2003, p.78). Sendo assim, as avaliagdes externas
estigmatizam um momento da vida do aluno, numa forma autoritaria, que nio considera o
trabalho do professor nem as condigdes que foram ofterecidas para a aprendizagem.

Se o sistema educacional realmente necessita avaliar o trabalho das escolas e dos

professores, é preciso cuidado com o que se faz com os resultados, e, ao invés de “aplaudir”

69



aqueles que demonstram melhor desempenho, deveria estender a mio aqueles que apresentam
maiores dificuldades. Talvez fosse o caso de uma preocupagio real com a formacio e
valorizagdo dos professores, o que, conseqilentemente, se reverteria numa confianga maior no
papel que estes desempenham na escola, confiando-lhes (visto que eles que sido os
personagens mais proximos dos alunos, portanto quem methor os conhece) a tarefa de efetuar
uma avaliagdo ininterrupta e diagnostica, que retlita a verdadeira realidade do
ensino/aprendizagem e nao somente o momento fragmentado de uma avaliagio escrita,

externa e imposta.

4.2 — A dicotomia entre o saber escolar e ¢ saber cotidiano

Estudos de Luckesi (2001) chamam a atengdo para a "pedagogia do exame”. A
escola que conhecemos e em que fomos educados tem girado basicamente em torno da
pedagogia do exame. Ela ndo discute o conteldo do que esta sendo ensinado e aprendido. Ela
volta os olhos para certiltcar-se se 0 aluno esta ou ndo “apto™ a prosseguir para a série, ou
ciclo. seguinte.

De acordo com Barreto (2002), essa pedagogia do exame foi confirmada, de certo
modo, até mesmo por concepgdes de educagie da pedagogia classica. No século X1X, por
exemplo, Herbart preconizava que o ensino caminhasse do simples para o concreto, do
conhecido para o desconhecido. Mais tarde. nos anos novecentos. a pedagogia do exame
recebeu um enfoque cientifico com a abordagem comportamentalista da aprendizagem.
Dentro da perspectiva behaveorista. era preciso trabalhar com os alunos a partir de conceitos
simples, e somente depois que eles tivessem assimilado e dominado aqueles conceitos, € que
$¢ passaria a conceitos mais complexos.

Embora essa pratica seja ultrapassada. ate hoje podemos percebé-la presente em
muitos materiais didaticos e na pratica de muitos educadores, e aparece bastante evidente

principalmente no aprendizado da linguagem escrita:

“Tal processo segue uma ordem, guer seja das silabas para as frases, ou
vice-versa, cumprindo todo um ritual de iniciacdo, freqiientemente negando
0 acesso as infermacgdes linglisticas. A aprendizagem da escrita é vista
como uma atividade mecanica, envolvendo habilidades motoras ¢ técnicas
para se decifrar um cédigo. Por isso, a preocupagdo maior centra-se no
desenvelvimento de pré-requisitos necessarios para a alfabetizacdo -
exercicios de coordenacdo motora, lateralidade, discriminacdo visual e
outros” (Tassoni, 2000, p. 26)
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Essa concepgio de educagdo. de ensino e aprendizagem, abriu caminho para a
reprovagdo. Justificava-se que o aluno fosse reprovado porque se ele ndo dominasse um certo
nmumero de conhecimentos considerados imprescindiveis, nao teria condi¢des de prosseguir,
pois ndo conseguiria trabalhar com outros em um nivel de dificuldade maior. Além disso,
nessa perspectiva, a participagio do aluno no processo de ensino/aprendizagem ¢é limitada ao
papel daquele que corresponde as expectativas que dele se tem, no sentido de dar as respostas
esperadas pela escola.

Hoje, entretanto, a mudanga dos paradigmas contemporaneos de educacgdo, chama
a aten¢do para o fato de que o aluno nido aprende exclusivamente na escola. Fora dela ele
continua mteragindo com os colegas. Vai para casa ¢ encontra uma realidade muitas vezes
desafiadora, € exposto a muitas horas de televisio por dia, joga videogame e faz previsdes e
calculos matematicos, calculando as possibilidades do jogo, sem falar naqueles que tém
acesso a informatica e a Internet. A crianca amadurece, fisicamente e socialmente, a medida
que cresce e convive com toda ordem de desafios e estimulagdes, sejam do ponto de vista
cognitivo, social ou afetivo, sem que haja uma ordem logica e seqiiencial nessas experiéncias
que vivencia ( Barretto, 2002).

Parece entdo que nos, professores estamos nos esquecendo de considerar a
familia, a comunidade e os diverses meios de comunicagdo e estamos atribuindo unicamente a
escola o status de lugar onde a aprendizagem acontece. E ndo estamos acompanhando a
evolugido pela qual o mundo passa. Num mundo em que o volume de conhecimentos e
informagdes ¢ inimaginavel ¢ se multiplica cada vez mais, como podemos imaginar que a
escola ¢ detentora e transmissora exclusiva do conhecimento historicamente produzide? Néo
estamos considerando as aprendizagens cotidianas do aluno, ou as consideramos alheias e
separadas ao ambiente escolar. Delegamos ao aluno o rotulo de desinteressado, ou atribuimos-
lhe a culpa pela sua falta de atengdio, sem atentarmos para o fato de que estes problemas
podem estar relacionados com a irrelevancia que o conteudo trabalhado pode ter para ele.
Parece que ainda ndc nos demos conta de que sO na escola € que os conhecimentos so
apresentados e trabalhados numa progressdo linear e sistematizada.

Embora eu tenha citado a aprendizagem da linguagem escrita como exemplo
concreto, na préatica da sala de aula, 1sso se comprova o tempo todo: recriminamos nosso
alune porque ele nc consegue lembrar-se, por exemplo, quem descobriu o Brasil € em que
data, mas ele sabe da divida externa e do alto indice de analfabetismo entre 0s brasileiros,

porque viu na TV, Recriminamos nosso aluno porque nio compreende o raciocinio de uma
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determinada situagdo-problema, mas ele calcula mentalmente quantos pontos faltam para
ganhar bdnus no jogo de videogame. Em suma, temos uma pratica muito centrada na sala de
aula, esquecemo-nos de relacionar os conhecimentos escolares com 0s conhecimentos extra-
escolares. o que contribuiria para um entendimento do mundo como um todo. Negamo-nos a
perceber que temos que buscar novas maneiras de trabalhar com nossos alunos, e de avalia-
los.

Dessa forma, alem de utilizar a avaliagdo como diagndstico das dificuldades de
aprendizagem do aluno, ha que se utilizd-la também como instrumento de diagnostico das
dificuldades de “ensinagem™ (palavra “nova”, aprendida com o professor Guilherme).
Novamente a importancia de se utilizar a pratica avaliativa como momento de reflexio sobre

a pratica docente.

“A avaliagho realizada com os alunos possibilita ao sistema de ensino
verificar como esta atingindo os seus objetivos, portanto, nesta avaliagio
ele tem possibilidade de auto-compreensdo” {(Luckesi, 2001, p. 83)

Hoje, em virtude das transformagdes aceleradas que acontecem a toda hora,
precisamos trabalhar ac mesmo tempo, com o proximo e com o distante, com ¢ simples e o
complexo, com as demandas culturais, com as profundas diferengas entre tantos alunos
diferentes, e com a necessidade de assegurar um conhecimento basico comum a todos. Ao
mesmo tempo em que nde podemos deixar de propiciar os conhecimentos tormais e o saber
culturalmente elaborado, também temos que lidar com o aluno que tem conhecimentos
proprios, que age e que pensa. Dessa torma, cabe a escola buscar alternativas que aproximem
a realidade cotidiana ao saber que nela se encontra e distanciar-se da concep¢do de ensino
como transmissfio do conhecimento. E, dessa mesma forma, libertar-se das formas avaliativas
tradicionais que se preocupam com os produtos finais obtidos, e lidar com a questido da
avaliacdo no sentido de detectar a construgdo do conhecimento e, por conseqiiéncia, da

aprendizagem.



CONSIDERACOES FINAIS

“Tudo acaba, mas o gue esta escrito continna, O gue ¢
hom, nnito hom. O methor aindea néo foi escrito. O melhor este
nas entrelinhas ™

Clarice Lispector

Numa sociedade como a nossa. apesar do avango tecnologico e do crescente
niumero de fontes de informacao, a escola continua sendo uma instituigdo muito importante
se constitul, cada vez mais, no lugar onde se desenvolve grande parte das atividades das
criangas; por isso os processos de intervenc¢do pedagogica sdc fundamentais na definigiio do
percurso de desenvelvimento dos individuos. Apesar do acumule cada vez maior, e das
confusdes de fungdes, a escola continua tendo como fungao principal, a de ensinar. Mas. hoje.
penso que o trabalho com o cenhecimento sistematizado precisa ser repensado. E essa
reflexio deve estar centrada na crianga, principal personagem dentro da escola. E preciso
pensar se os conhecimentos ¢ habilidades que desejamos que nosso aluno se aproprie. e que
supomos necessarios para a vida em sociedade, estio de acordo com a realidade em que a
crianga vive.

Penso que a escola precisa entender que um enstno bem sucedido ndo se reduz a
assimilagdo dos contetdos transniitidos. Preservar interesses, entender necessidades e tratar
cada aluno de forma individualizada e com carinho deveriam ser aspectos centrals no
processo de ensino/aprendizagem.

Aprendi, refletinde sobre meu proprio traballo, o quanto a escola direciona 0s
saberes de acordo com aquilo que ela acredita, enquanto organizagiio que presta contas ao
Municipio ou ao Estado. E quanto ignora os conhecimentos dos alunos, para ndo dizer que os
desvaloriza, perante seus proprios saberes.

Estou aprendendo, a partir deste trabalho, que meu aluno tem saberes, habilidades
e valores ndc menos importantes que aqueles (ue a escola pretende ensinar,

Aprendo. um pouquinho a cada dia. a enxergar ¢ aceitar meu aluno da forma
como ele e. A descobrir nele suas qualidades e habilidades, socializando-as da melhor forma

possivel, valorizando-as ¢ fazendo-o valorizar-se. Ndo ¢ algo que acontece de uma so vez,
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pois trata-se de mudar uma postura pedagdgica de anos de magistério, mas os tempos sio
outros e a adaptagdo € necessaria e bem-vinda. Também nfo € facil, visto que o trabalho do
professor e 0 espago escolar inserem-s¢ numa estrutura mais ampla, que embora pregue a
diversidade. trata e avalia os alunos como se fossem iguais.

Por mais que o professor possa fechar a porta da sala de aula e trabalhar de acordo
com aquilo que vem de encontro aos interesses dos alunos e daquilo que ele acredita, o
sistema de ensino sempre encontra uma forma de interferiv nessa intimidade e nesse trabalho.
seja pelas avaliagdes externas, seja pelas comparagdes, seja pela critica ao desempenho do
aluno na série seguinte. Por essas e por outras, infelizmente, ainda nio posso avaliar meu
aluno como a professora de Chico Bento fez, mas posso valer-me dos conhecimentos das
criangas em prol da aprendizagem.

Perante esse problema, entre tantos outros. ¢ entre tantas dificuldades com as
quais o educador se defronta no ensine publico. este muitas vezes revolta-se, sente-se
frustrado e tantas vezes protesta, sem sentir-se ouvido. Essas reagdes isoladas nio sdo
suficientes, antes, € necessaria a busca de solugdes para esses problemas e dificuldades.
Porém, o processo solitario de busca de novas alternativas €, na maioria das vezes,
desanimador, pois os resultados, quando alcangados, acabam se limitando ao espago da sala
de aula, de forma individual.

Compartilhar com a equipe pedagodgica as esperancas, as duvidas e as
inquietacdes surgidas nessa busca da melhoria do ensino, parece ser a forma mais coerente de
vencer as dificuldades e partic para a construgdo de mudangas consistentes. Esse
fortalecimento do professor, com cerieza, se revertera para os alunos, na medida em que o
processo de ensino/aprendizagem passa a acontecer de forma mais integrada dentro do espago
escolar.

Gostaria ainda de comentar que o professor precisa tomar consciéncia de seu
papel, precisa reconhecer-se € valorizar-se como sujeito ativo e capaz de transformar a sua
realidade. Para isso, faz-se necessario um enfrentamento do contexto educacional posto,
através de uma atitude questionadora e reflexiva, numa tomada de consciéncia de que
podemos ocupar, sim, um importante lugar na determinagao daquilo que acontece dentro da
sala de aula e na tomada de responsabilidade de nosso proprio desenvelvimento profissional.
Nés, educadores temos que refletir que ndo ha pratica educativa coerente se ndo houver
inconformidade, dado que a prépria palavra “educacdo”. de acordo com Cortella (2001}, -

significa conduzir para um lugar diferente daquele em que se esta.
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Aprendi muito, mas tenhe consciéncia de que sempre havera muito a aprender,
pois como muito bem disse Paulo Freire “... inacabado. sei que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele” (1993, p.59).

Se antes dessa minha tomada de consciéneia eu ndo tinha uma concep¢do de
educagdo em que acreditar, agora eu a tenho. Tornei-me ciente do papel que exercia dentro do
curriculo pré-estabelecido: o de transmissora do saber. Agora, porém, numa pratica mais
consciente, meu sofrimento € muito maior: nego, o tempo todo, tantos papéis que me
atribuem e tantas vezes teriho que trabalhar de forma contraditoria as minhas crencas. Mas
assumi uma busca constante de ir me aprofundando nas brechas que encontro, acreditando
que, aos poucos, posso transforma-las em caminhos de transtormagio da realidade que se
impoe majestosa diante da minha tdc pequenina existéncia. Mas ¢ preciso acreditar. E eu
acredito. Tenho consciéncia de que posso parecer utépica, mas como li ne livro do professor

Sergio Leite (2001), as utopias servem para fazer caminhar...
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ANEXO 2
0OS DESENHOS SOBRE A GUERRA
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ANEXO 3
POESIAS INDIVIDUAIS

Guerra EUA x Iraque
(Aluna: D. R. T, 10 anos - 4* série Monteiro Lobato, 25/03/2003)

O Bush, poderoso chetfio,
Da mais rica nagao
Declarou guerra ac Iraque,
Esquecendo que, apesar da disténcia,

E um pais irméo.

Vejo misseisna TV,
Um carro bomba explodiu.
E o Sadan, cadé?
Abandonou o “trono”

Abandonou o povo. fugiu.

Guerra ¢ paz
(Aluno G. O. , 10 anos — 4" série Monteiro Lobato, 25/03/2003)

A religido diz que somos todos 1guais
Mas parece que tem gente que se sente mais
E vai matando o irmio como se 1580 fosse normal

Até onde vai todo esse mal?

Eu queria entender o que aconteceu
Parece que o coragdo de alguns homens endureceu
Essa guerra no Iraque ja esta demais
Eu estou cansado de ver bombas

Eu queria ver a bandeira da paz.




ANEXO 4

PRODUCAQ COLETIVA DE POESIA
(4" série Monteiro Lobato, 26/03/03)

Guerra

O homem saiu das cavernas
lnventou a TV, o avido, o bebé de proveta
A humanidade mostrou inteligéncia
Poderia ser feliz neste planeta.

Mas, (em pleno século 21!}
Os homens cobicam as terras dos outros
Entzo, a guerra acontece...
Sacrifica-se muitos, beneficia-se poucos.

E a inteligéncia tdo admirada
Dos grandes homens de poder.
Ao inves de fazer o bem
E arma de matar e morrer.

Enquanto houver governantes
Resolvendo diferengas com guerra
O mundo ndo ficara tranquilo
E nédo havera paz na Terra.
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ANEXO 5

DINAMICA DE GRUPO: “A ELEICAO™®

Etapas:

- Expliquei os objetivos gerais da atividade:

- Distribui um lapis e uma folha de papel em branco para cada um, solicitando que a
dividissem em quatro partes € em cada uma delas anotasse seu nome ao alto:

- Solicitei a cada aluno que anotasse em um dos pedacos, de trés a quatro aspectos de sua
personalidade que., segundo ele. realmente o caracterizasse ¢ que  julgasse que fossem
percebidas por outras pessoas.

- Apods o tempo suficiente para essas anotagdes (demorou uns 10 minutos, pois alguns alunos
tiveram dividas e dificuldades em escolher somente trés ou quatro aspectos, entre tantos que
gostariam de colocar, mas como era a primeira vez que eu aplicava essa atividade fiz questdo
de ndc modificé-la, com receio de que a “receita” ndo desse certo) recolhi de cada aluno os
trés pedacos de papel restantes, nos quais constava somente o nome;

- Distribui aleatoriamente esses papéis, trés para cada wm, alertando que nfo deveriam
mencionar que papeis receberam e que deveriam observar se nfio receberam o proprio nome
ou, eventualmente, mais que um papel com o mesmo nome. Precisei fazer algumas trocas, até
que todos ficassem com o papel onde fizeram as anotagdes sobre si proprios e outros trés, de
pessoas diferentes da sala:

- Pedi que cada um. com senso de justica e sinceridade, preenchesse cada um dos papéis,
analisando o que achava das pessoas cujo papel recebeu;

- Apos o preenchimento, formamos um circulo e todos entregaram os papéis escritos,
conversando com os colegas sobre as opinides expressas a seu respeito;

- A seguir cada aluno comparou seu pedago de papel inicial com os 1rés que recebeu;

- Abrimos um circulo de debates, para que cada um analisasse, confrontando seu

autoconhecimento com a forma como € visto pelas outras criancas da classe.
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ANEXO 6
“Q escolar™ (Van Gogh, 1888)

* Atividade desenvolvida com base na sugestio do livro Alfabelizagio Emocional. de Celso Antuncs. 1997, p.p.
3-56

fh
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ATIVIDADES SOBRE A OBRA DE VAN GOGH (discutidas oralimente)

I- O que vocé vé no quadro?

2- Que sentimentos a obra The transmite”

3- Que terd acontecido com o personagem do quadro?

4- O que sera que ele estara pensando?

5- Vocé imagina que ele tem algum problema? Qual?

6- Que 1dade ele deve ter?

7- Onde ele estaria?

8- Que sons ele poderia estar ouvindo?

0- Ele poderia estar procurando algo? (amor, carinho, atenc¢ie)?

10- Que nome vocé daria a obra?
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ANEXO 8
HISTORIA EM QUADRINHOS
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Maurncio de Sousa.
Chico Benito.
Sio Paulo, Globe, 1995,



