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1- Introducgao

Em forma de memorial, resgato e registro neste relato — meu TCC — minha
experiéncia como docente, em formagao e atuagéo, junto a uma quarta série que
apresenta, na sua forma de organizagdo, caracteristicas que revelam o carater
excludente do sistema educacional. A classe agrupa os repetentes na série, que
acumularam déficits de aprendizagem no processo de construgéo da leitura e escrita
ao longo dos quatro anos do Ensino Fundamental, que agora comprometem o
prosseguimento de seus estudos. No momento, aprender é superar-se, é resgatar a
auto-estima, € transpor as barreiras impostas pela instituicdo educacional, é fechar
as portas para a exclus@o escolar. E a ultima oportunidade oferecida pela familia de
continuar estudando, pois € unissona, por parte dos alunos, a declaracéo ‘se repetir
de novo tenho que sair da escola e comegar a trabalhar’.

Meu trabalho com esta classe me fez refletir questées diversas na busca de
encontrar o melhor caminho a ftrilhar junto desses alunos marcados pelo fracasso
escolar. Para justificar aqui minhas escolhas sobre a atuagdo e interferéncia
pedagodgica recorro a minha formagao integral — minha infancia, escolarizagéo,
familia, minha vivéncia cotidiana frente as exigéncias da vida que se faz, ancorada
na fundamentacao tedrica da formacédo académica, sustentada por varios autores e
professores, a iluminar meu trajeto.

Minha atuagdo docente nesta sala coincide com o inicio da atuacdo
profissional no Ensino Fundamental da rede publica municipal, bem mais ampla em
relagdo a minha experiéncia anterior, em classes de Educagéo Infantil da rede
privada.

E um pouco da histéria de minha vida: sdo experiéncias que considero
relevantes no momento para elucidar e trazer a reflexdo da pratica docente que
compartilho com vocé, leitor, para que possa em suas experiéncias e necessidades,

tracar outros e melhores caminhos a partir deste.



1.1 - Quando tudo comecou...

Novo trabalho. Muitas angustias. Muita reflexdo. Minha formacéo.

Posso dizer que a vida me presenteou com um ano de muitas davidas, muitos
questionamentos, buscas incessantes de respostas e caminhos a trilhar. E eu queria
transpor o melhor dos caminhos. E este, muitas vezes, esteve obscuro. Receio,
temor e ansiedade estiveram presentes, quase sempre e muitas vezes, insistentes,
latentes em mim.

Iniciando a docéncia na rede publica municipal, numa classe diferenciada, o
que eu teria de fazer, como agir, o qué, para qué e para quem ensinar? Como meu
aprendizado académico, minha formagéo como pedagoga poderia me encaminhar
nesta hora?

Um periodo de angustias, desde a atribuicdo e escolha de classe até o
contato com os alunos, a avaliagéo diagnéstica (quem séo eles, em que estagios se
encontram?), a escolha do contelido mais urgente, primordial para que pudessem
avancar na construgao de seus conhecimentos, na aquisicdo da leitura, da escrita,
no desenvolvimento do raciocinio légico... Como propiciar, em carater emergencial,
um aprendizado basico para que os ditos ‘fracassados’ retomassem o animo de
estar na escola, aquela mesma que anteriormente grafou no mais intimo de cada um
daqueles alunos, marcando a ferro, embora sutiimente, em instantaneos e seguidos
momentos, quase imperceptiveis, no decorrer de alguns anos, em letras maitsculas
— VOCE E INCAPAZ.

Com estes, fracassados, retidos no sistema até que se auto-excluissem,
como poderia eu tentar reverter este quadro? “Tudo, todo o pouco, que conseguir
com eles sera lucro”. Colocavam-me restrigdes ja certas, obvias, imutaveis. Sem
resignar-me as tais profecias, enfrentei o ‘desafio’ e abracei o grupo. Fi-lo meu,
amado. E sonhando, imaginei algar véos, ora solitaria como uma gaivota, ora em
bando como gansos a emigrar em busca de um clima mais agradavel, e conquistar,
junto aos alunos, o espaco que |Ihes é de direito nos ambitos escolar e social.

Voltar-me, no presente trabalho, a esta vivéncia tao particular, construida no
cotidiano do grupo e ao mesmo tempo na esséncia intimista de meu ser, pode ser

considerado, assim creio, uma auto-avaliacdo ou até mesmo uma busca interior do



meu préprio ser. O que sou ou busco ser, como estou, onde... E deparei-me com os
diferentes saberes — o docente, o cientifico, e a experiéncia concreta e real da sala
de aula.

Na necessidade de abrandar a ansiedade, busquei outras experiéncias que,
de alguma forma, se igualassem as minhas. Busquei outros docentes que também
se dispuseram a algar outros ares e que registraram a trajetéria percorrida, suas
investidas, retrocessos e trilhas. Saiba que n&o busquei, com ignorancia nem
ingenuidade, féormulas prontas, magicas, métodos de trabalho didatico-pedagégicos
acabados e fechados. Estive atras do didlogo com autores conhecedores, pois
vivenciadores, pesquisadores, do processo de alfabetizagao, da formagao e atuacéo
docente. Aradjo, Ferreiro, Foucault, Mantoan, Moysés, Possenti, Teberosky, Weisz,
entre outros, que comigo percorrem este trabalho, transpondo meus proprios
conhecimentos e entrelagando-os para reconstrui-los, novos, fortalecidos,
sustentados pelos saberes maiores e mais experientes, relatados, ndo sem serem
debatidos, até quase esgotados no momento, que agora me ajudam a validar este
relato.

Destaco, neste objeto — minha sala de aula - que tomo como ponto referencial
de investigacéo, a complexidade que sustenta seu interior, onde busco, levada pela
necessidade, pesquisar e embasar minha atuagdo e, conseqiientemente, minha
formagdo. A sala citada € uma quarta série do Ensino Fundamental mantida pela
rede municipal da cidade em que moro; cidade do interior paulista distante 104 Km
da capital, com 307 anos de fundacdo e aproximadamente 100.000 habitantes, onde
predomina a atividade industrial. A prefeitura mantém uma rede préopria de ensino
que engloba a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e a EJA, sem estar — a
Educagao em sua totalidade — municipalizada.

E uma quarta série com caracteristica singular, que a diferencia das demais
quartas séries da unidade escolar a qual pertence. Sua organizagdo € denominada
nos “corredores educacionais” de sala especial, ou seja, sua forma de organizagao
Ihe confere um carater diferenciado.

Denominada ‘4® E’, a classe reine um pequeno nimero de alunos (apenas
15, bem abaixo da média de todas as salas da rede municipal), todos repetentes,

acima da faixa etaria comum para a série, com historicos diversos de fracasso



escolar — dificuldade de aprendizagem, indisciplina, comprometimento familiar, entre
outros — conforme detalho no capitulo Quem sdo os ‘especiais’. Adianto aqui que,
por mim, neste trabalho, s&o denominados alunos especiais sim (destacados pelo
meu grifo), pela relagao e convivéncia afetiva que estabelecemos, pela identificacao,
aceitagdo e empatia que assumimos, pelos conhecimentos que apresentaram sobre
a instituicao escolar que determinava-lhes o espago a ocupar, o comportamento, o
discurso e as atitudes que deles se esperava (a instituicdo). Em nossos encontros
diarios de aula, os alunos revelaram seus saberes — descritos no capitulo Escrever
de verdade — que contradizem a pratica dos anos escolares vividos anteriormente.

Tenho esse grupo de alunos como especiais sim, porque resistem em
assumir o papel que a escola lhes designa, e puderam encontrar em mim, a
professora, uma ‘aliada’ que lhes deu espaco para falar, que lhes deu voz, ou
melhor, que aprendeu a falar com eles. Nao sao, enfim, alunos historicamente
chamados “excepcionais, especiais, ou portadores de necessidades especiais”
(como se n&o as tivéssemos cada um de nos, todos), nem tampouco alunos
‘regulares” — no termo que se refere aos critérios da divisdo escolar, que classifica,
agrupa e separa os que aprendem dos que nao aprendem.

Envolta no processo deste trabalho, rico e complexo, com uma turma
literalmente especial, de onde recorto e trago a apreciagdo alguns momentos
planejados e realizados, sucessos e objetivos alcangados, ou ndo, alguns porqués,
sentimentos e sofrimentos gerados, envolvendo principalmente situagbes de
aquisicao da escrita e leitura. Retrato também um pouco da caréncia gerada pelo
processo de escolarizacao e pelo fracasso, refletida na baixa estima dos alunos e a
necessidade de trabalhar valores relacionados a afetividade, ao autoconhecimento,
a construgao da identidade de cada um como sujeitos de uma comunidade imediata
— a escolar — que se amplia fora deste espago e os convoca a cidadania.

E um pouco de mim que fica registrado numa tentativa de compartilhar
minhas experiéncias com leitores que buscam meios para a execucdo de seus

trabalhos com os especiais que temos em nossas classes, quaisquer que sejam.



2 - Da minha escolarizagao...

Nunca pensei em como aprendi a ler ou escrever. Sei que sei...

Desde muito pequena estive incluida num ambiente letrado: filha de
professor, nasci em meio a livros, cresci com estes, além de revistas, gibis, jornais...

De quando iniciei no grupo escolar, pertinho de minha casa, nada guardei e
de poucas coisas me lembro. Das lembrangas, pouco que se relacione a
sistematizacdo do processo de aprendizagem escolar. Os finos e pequenos
brochuras encapados a pardo, com as etiquetas vermelhas bem no centro da capa,
algumas folhas inteiras de bolinhas, cobrinhas, ondinhas, tracinhos e casinhas de
rato para treinar a motricidade e, por fim, a repeticdo mecanica das primeiras letras;
a Caminho Suave, com ‘textos’ que eu recitava de cor — ndo me lembro de lé-los.
Sinal e filas para entrar, sair, ir para o recreio, a merenda servida, as fileiras A,B, C,
D e E determinando a disposi¢do das carteiras e o lugar de cada aluno, conforme o
nivel de desempenho escolar.

Ah, e os nomes da professoras, queridas: Inés, Haidé e Francisca, esta por
dois anos seguidos.

Tive oportunidade de me associar, aos oito anos, a biblioteca publica da
cidade e frequenta-la semanalmente — quantas lendas, contos, romances,
suspenses, poemas, fabulas (minhas preferidas!)... Trabalhei numa livraria
pertencente a um tio. E atesto aqui, por escrito, meu envolvimento e gosto pela
leitura e escrita, presentes desde sempre.

Nesta relagé@o prazerosa com o ‘mundo letrado’ fui me formando e vejo esse
gosto se refletir em minha pratica docente ao proporcionar momentos de leitura —
magia, encantamento, conhecimento — aos alunos, ao contar histérias, ao inserir
textos como mediadores de ensino nos Projetos elaborados, buscando abranger a
diversidade textual e estendé-los para as diversas areas do conhecimento, levando-
0S a escrever.

Ao atuar como professora, porem, muitas inquietagées se fazem presentes,
na busca de proporcionar uma aprendizagem efetiva, prazerosa, atraente.

Propus-me, entao, a aprofundar e refletir sobre a pratica de ensino de leitura e

escrita a partir da minha pratica e atuagdo em sala de aula, nesta 42 série do Ensino



Fundamental, da rede publica municipal. Tal abordagem surgiu mesmo da
necessidade de adquirir maior conhecimento teérico, capacitagéo e aperfeicoamento
para desenvolver nesta sala, com alunos nao alfabetizados, um processo de ensino-
aprendizagem mais significativo e efetivo para cada um dos sujeitos.

E agora me pergunto, como ensinar a ler e a escrever?...



3 - Do meu ingresso na rede publica...

Aprovada no concurso publico municipal para o cargo de Professor | — Ensino
Fundamental, fui convocada no final de janeiro. O ano: 2002.

Apods exames médicos admissionais, reunido com a diretora da divisdo do
Ensino Fundamental de Salto e com o préprio prefeito, a escolha e atribuicao de
classes foram marcadas.

Ha pouco tempo a rede municipal oferece este segmento educacional e,
neste ano, mantém 30 classes nos periodos matutino e vespertino. A proposta
pedagogica esta sendo delineada e discutida na rede.

Minha expectativa nesta atribuicdo era assumir uma classe no periodo da
manha, talvez uma primeira ou segunda série, conciliando com meu trabalho no
periodo da tarde, com um grupo da Educagao Infantil de um colégio particular da
cidade. Queria os dois empregos.

A escolha teve inicio no horario marcado. Eu era a 272 professora da lista.
Todos os professores ficavam numa sala a parte de onde acontecia a escolha e a
atribui¢éo era oficializada, com poucas e imprecisas informagoes.

Faltavam ainda algumas professoras escolherem antes de mim quando eu soube
que restava apenas uma classe pela manha e alguns comentarios ecoavam: parece
que & uma classe especial.

Senti-me quase sem esperanga: perderia novamente a vaga num concurso
publico?

Quando me chamaram, 14 estava ela — a Unica da manha - uma 42 série;
ninguém a escolhera, estava rejeitada, ficara mesmo para quem pouco direito teria
de escolha, ficaria para as ingressantes, iniciantes, inexperientes...

E sem qualquer outra informacédo, além da localizacdo da escola a que
pertencia, aceitei esta classe. Teria sido para mim reservada?

Depois de assinar a ‘escolha’, ouvi alguns comentérios de pessoas mais
conhecidas:

“Que bom que vocé pegou essa turma. Vai ser bom para eles. O ano passado
mudou muito de professora, foi dificil.

Vocé vai gostar, a classe é pequena...”.



Isso seria bom?...

Era uma sexta-feira e meu final de semana foi de expectativa — a alegria se
misturava a ansiedade, a angustia.

Como definida pelos demais professores durante a atribuicdo das classes -
uma classe ‘especial’. Especial em qué? Por qué? Seriam portadores de que tipos
de necessidades, seriam deficientes em qué?...

Eu quase nédo pensava em outra coisa. Contava para meus familiares, aos
poucos: vou dar aula numa 47 série. (...)

O que eu haveria de preparar para um primeiro encontro, que fosse
estimulante, cativante, causasse impacto sem fim, que fizesse com que todos os
alunos retornassem motivados nos dias subseqlientes?

Havia uma reunido pedagodgica, geral, antes do inicio das aulas. Nesta
reunido recebemos as boas-vindas da equipe do Ensino Fundamental (diretora geral
e diretores das unidades escolares), apresentamo-nos e conhecemos nossos
companheiros de docéncia, recebemos algumas informagdes praticas do
funcionamento escolar e avisos gerais.

Finalmente, a lista de alunos: os ‘meus’ eram 15. Apenas quatro meninas. As
idades variavam entre 10 e 15 anos. Insisto em relatar o carater extra-oficial desta
classe, denominada a ‘especial’ da escola, concentrando os alunos repetentes seja
pelas dificuldades de aprendizagem, seja pelo comportamento indisciplinar — uma
classe de iguais.

Recebi algumas referéncias dos professores que os conheciam: “Estes sdo
indisciplinados. Estes outros sabem, mas nédo fazem nada. E preguica mesmo. Esta
néo esta alfabetizada. Este outro ndo 1€, é copista e falta tanto. Ja precisamos até
comunicar o Conselho Tutelar. Esta é complicada, mora em ltu (cidade vizinha) e
esta é a escola mais perto do sitio onde ela mora. Ela vem a pé com o irm&o. Séo
tdo carentes, uma familia grande, sem recursos...”, e por ai afora, constatando
nestas referéncias, a centralizagao do fracasso escolar nas criangas e suas familias.

Como declara Moysés (2001, pag. 30)

“A instituigdo escolar é, na fala destes atores, praticamente isenta de
responsabilidades. A escola, o sistema escolar sdo sistematicamente



relegados a plano mais que secundério quando falam sobre o que
consideram causas do fracasso escolar.” Sao comentarios
generalizados, “(...) que apenas refletem preconceitos estabelecidos.” A
escola “vitima de uma clientela inadequada”

Cheguei mesmo a assinalar alguns nomes na lista. Teria que ser firme com
eles.

Mas, pensando melhor, apaguei tudo. Passei a borracha no papel e na mente.

Quero conhecer meus alunos por mim mesma, por eles préprios. Pelo que
séo agora. Pelas relagbes que construiremos. Quero conhecé-los sem pré-conceitos,
sem rotulos. Quero ter a minha visdo sobre e acerca deles. Um olhar préprio.

Acredito que os alunos também tenham uma ansiedade e uma expectativa
sobre o novo (de novo) ano letivo, sobre o grupo de colegas e, sim, sobre o
professor.

Quero chegar desarmada e tecer uma relagdo de iguais, de sujeitos, de
atores-espectadores. Num encontro de educador-educando e educandos-
educadores. Estabelecer um relacionamento amigavel, amavel.

Assim, destrui o cenario apresentado e resisti. Tentaria construir outro
sozinha. Apenas chegaria, me apresentaria, me incluiria no grupo para entéo

construirmos juntos, em conjunto.

Deixe que digam, que pensem, que falem;

Deixe isso pra I, vem pra ca...

Nessa mesma primeira reunido, houve a desisténcia de uma professora, uma
reclassificagdo, uma oportunidade para eu trocar de classe: uma primeira série mais
perto de casa. Hesitei e nao aceitei.

Ja havia abracado a turma da “42 E". O desafio assumido ja me fascinava,
fazia-me sonhar. Segurei a classe ‘especial’ com a firmeza e o carinho de quem
segura um passaro para curar-lhe algum ferimento e depois solta-lo ao ar,

observando suas investidas até ganhar o céu infinito, voando seguro, livremente.



Novos comentarios: “fez bem em né&o largar a turma. E bom ter alguém firme.
Eles precisam disso, de alguém que eleve sua auto-estima”.

Auto-estima € a imagem que cada pessoa tem de si mesma. Imagem que
constrdi para representa-la, com a qual se identifica e se confunde.
Segundo Araujo (2002, p. 68):

‘Essa imagem desliza do parecer para o ser, quando, entdo, imagem e
sujeito constituem um mesmo e unico valor. Ndo se trata, porém, de algo
apenas racionalizado cognitivamente no nivel da consciéncia, pois essa
auto-imagem possui dimenséo afetiva em sua constituicdo, que também
se relaciona com 0s valores da cultura”

Percebi um sorriso aliviado da diretora da minha unidade — nos conheciamos
pois ela havia sido minha professora no Magistério.

Ouvi também lamentos: “uma classe comum, mais perto da sua casa!”.

Estava decidida. Havia escolhido, optado. Ndo pensei mais.

Procurei acreditar. Acreditar no meu desempenho profissional, na minha
formacgéo, na reflexdo e busca continuada do aperfeigoamento, para garantir um
melhor desempenho docente com os melhores resultados para os alunos. Acreditar
na capacidade que move a todos na busca do acerto, do sucesso.

No primeiro dia de aula, os alunos foram recebidos com seus pais no patio da
escola. A diretora apresentou a equipe de professores, chamou os alunos por série,
encaminhou-os as respectivas salas de aula: quatro classes de terceira série e
cinco, de quarta.

Observei muitos pais irem embora, filas adentrando junto as professoras.

Os alunos da 42 E, os meus alunos, foram encaminhados a mim e, diferente
dos outros grupos, nao fizemos fila. Conduzi-os a classe, pois desconheciam que
sala era, mas fomos juntos, num grupo.

Nossa sala estava cheia de carteiras. Cada aluno escolheu seu lugar: alguns
se puseram a frente, outros ao fundo; um dos lados e o meio da sala ficaram

praticamente vazios.
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Disse-lhes meu nome — minha voz saia trémula - e escrevi-o na lousa. Sugeri
que ocupassemos um canto da sala, sentados em roda no chao, para que nos
apresentassemos numa dinadmica mais a vontade, com musica e brincadeira.

Aceitaram de pronto. Nao mostraram resisténcia. Todos falaram, uns mais
que outros: disseram seus nomes e algo mais que quiseram, como a idade, local
onde moravam, se era perto ou longe da escola, alguns falaram sobre os pais e
irmé&os... Falei sobre mim, um pouco da minha vida e que estava feliz por estar ali.

Esta conversa parece té-los trazidos mais proximos. Mostraram-se mais a
vontade, fizeram indagacgées.

A localizagédo da sala levantou questionamentos, pois era a Unica quarta série
no térreo:

i

" Porque nossa classe néo é la em cima, dona?”.

“__ Quarta série junto com as terceiras ndo tem graga, professora’.

Seu local, no entanto, era providencial, preventivo: a diretora me avisara que
instalaria a classe proxima a sua sala para ajudar-me mais facilmente nas
necessidades, controlar melhor a indisciplina que poderiam apresentar. E a escola
com sua autoridade escolar, encarregada de produzir ‘corpos ddceis’, como
apresenta Foucault (1975) a respeito dos dispositivos de poder. Assim como os
processos disciplinares anteriormente empregados nas prisées francesas, e ainda
hoje aqui nas nossas escolas, considerando-os exemplos de imposi¢ao as pessoas,
estabelecendo os padrées ‘normais’ de conduta e disciplina, que deixa transparecer
uma relagéo de poder regida pela coercéo e pela imposicéao, a qual eu também me
submetera. E o poder institucionalizado nas escolas.

Poder naturalizado que rege nossa maneira de ser, que nos conduz a
conceitos de disciplina e normas de comportamento, que permeiam as complexas
relagdes da vida social. Um principio que consolida normas, organiza as relagées
sociais e as relagbes do poder e com o poder; que utiliza mecanismos de
gratificacdo e de sancdo ao ensinar, orientar e corrigir desvios. Estabelece horario,
tempo e duracdo, nivel e grau de aptidao, de prontiddo. Compara, diferencia,
hierarquiza, homogeneiza e exclui. Controla o saber e o ndo-saber. Torna os

individuos doceis a sociedade.
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Nao questionei a decisdo da diretora. Nao me indaguei, nem a indaguei sobre
a localizacao da sala. Nao reivindiquei o espaco das quartas... Afinal, ndo era uma
quarta qualquer. Assumi por inteiro o papel que, em Foucault, & atribuido ao
professor, a quem cabe estabelecer e fazer cumprir as normas.

Estava realmente ansiosa, temerosa. Precisava ser conduzida.

Que necessidades teriam esses alunos? O que se escondia de terrivel nessa
classe tdo rejeitada, deixada de lado e que ao mesmo tempo, precisava ficar tido
perto? Perto da diretoria, dos olhares atentos de quem ja os conhecia, de quem
tinha a experiéncia.

Nao esperava que meus alunos questionassem sobre um ponto, a meu ver,
téo irrelevante; pegaram-me de surpresa. Também n&o abri espago aos alunos para
que levassem suas inquietagbes adiante. Procurei abrandar, aplacar as
contestacdes. Inconscientemente, quis coibir qualquer manifestacao contraria ao ato
ja consumado pela direg@o. Ato que eu havia consentido com minha omissao. Nao
dei valor as indagagoes feitas, ndo busquei uma resposta junto deles. Calei-os. Eu,
uma professora que me pretendia ‘democratica’, que pensara em atuar com os
alunos, para eles.

Nao questionei o presente imediato ao qual me inseria nem levantei criticas
aos esquemas e praticas estabelecidos que me subjugavam no momento. Um corpo
décil. Eu.

E afinal, por que problematizar o que se mostra como normal? O normal, em
Foucault (1975), é o regular e se conforma com o evidente. Apresenta-se como
criterio para o real, para o previsivel, ou seja, para estes alunos especiais desta
classe especial. O normal e o evidente & aquilo que parece que n&o pode ser
negado, pois € 0 que as pessoas consensuam; aquilo que sabiam, e que me
disseram: estes alunos sdo problematicos, analfabetos, indisciplinados,
preguigcosos... Nado me distanciei dessa realidade explicita, evidente, apresentada;
nao a contornei, nem desconstrui. Fiz-me familiar a ela.

Calando-me, consenti que a ‘voz da instituicdo’ se fizesse ecoar, como cita
Foucault (1996, p.7):
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Vocé ndo tem porque temer comegar; estamos todos ai para lhe
mostrar que o discurso esta na ordem das leis; que ha muito tempo se cuida
de sua aparigdo; que lhe foi preparado um lugar que o honra, mas que o
desarma; e se lhe ocorre ter algum poder, é de nos, sé de nés, que ele lhe
advéem”

Assim é sustentada a hip6tese de Foucault sobre a produgéo do discurso na
sociedade: um discurso controlado, selecionado, organizado e redistribuido por
alguns procedimentos (como a exclusdo, gerada pela interdigdo, separagio e
rejeicdo) que mascaram seus poderes e perigos, dominam seu acontecimento
aleatorio, disfargam a sua pesada e temivel materialidade.

Na verdade, nao permiti que questionassem as minhas insegurangas, que
descobrissem o quanto temia este trabalho, esta classe. Nao queria correr o risco de
que percebessem em mim — a professora deles - o enorme medo de arriscar e de
errar que estavam presentes. O medo de nao saber ser professora ali.

Assumo que tenho uma caracteristica forte, que ora me ajuda, ora me
atrapalha: sou muito perfeccionista. Gosto de agir na certeza, busco a perfeicdo em
tudo. Prefiro ndo fazer, a fazer de modo duvidoso. Reconheco este ponto em mim
desde quando iniciei meus estudos: tinha todo o material ordenado em maos, a
postos; prestava atengdo maxima as explicacbes das tarefas, pois nao podia correr o
risco de ndo entender algo e ter que pedir nova explicagao; era sempre a primeira a
terminar tudo, fazia com correcéo e limpeza ‘exemplares’. Muitas das vontades — de
escrever com um toquinho de lapis, de conversar e brincar durante as aulas, de
misturar-me as filas de alunos médios e fracos (assim foram minhas classes),
ficaram adormecidas, latentes na minha esséncia. Queria ndo ter sido sempre ‘a boa
aluna’. Esse meu jeito de ser, passivo, que age sem contestar, sem criticar — corpo
docil, eu -, € produto sécio-historico, de uma educagdo autoritaria, tradicional,
centrada na figura de um superior (o0 pai, o professor) e requer de mim, hoje, um
aprendizado constante para viver, para atuar no sentido mais pleno da palavra, para
conviver.

Retomando aos questionamentos dos alunos em relagdo a localizacao da
classe, mostrei aos alunos algumas vantagens da nossa sala situar-se naquele local,

ali mais perto dos bebedouros, dos sanitarios, do patio, da biblioteca, do atelié, da
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entrada e da saida. Procurei ressaltar apenas pontos positivos na estrutura fisica da
localizagéo da 42 E. Além de tudo, a sala vaga do piso superior passaria a funcionar
como sala de video, que utilizariamos também.

Constatei um fato importante, ao vivo, sobre o qual ja debatera no curso de
Magistério: meus alunos s&o sujeitos, com percepgées e pontos de vista, segundo
suas experiéncias de vida; falam, indagam, questionam, contestam, buscam
solugdes... Ndo sdo meros espectadores, séo sujeitos-autores das suas histérias, da
agora, nossa histéria. E preciso partir os ensinamentos a partir de seus
conhecimentos, da realidade de cada um. Sao atuantes e preciso sim, aproveitar-me
com sabedoria disso, aprender com isso, sem coibir suas atitudes, dando-lhes vez e
voz, auxiliando na formagédo de[stes] cidadaos. Aproveitar a oportunidade para
também me formar, para crescer, para adquirir e assumir uma postura mais critica
do que me rodeia.

A partir deles, procuro olhar o presente, pensa-lo de outras formas, buscar
alternativas, na certeza, Unica, de que sempre serei uma aprendiz... Tentando ir

contra as evidéncias e familiaridades. Aprender a ver com estranheza.
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4 - Encontro: Um poema
(Ruy Cezar do Espirito Santo)

O primeiro olhar

O britho da descoberta

O medo do desconhecido
A vontade de ser aceito.

A busca do entendimento

A duvida propria da idade

O desafio inexoravel da idade

O cansacgo de tantos olhares hoje...

O risco do “olhar de cima”

O perigo do “olhar submisso”

O “ver’ além do tecido miraculoso dos olhos
O “deixar-se ver”.

A dificuldade do “ver-se” em primeiro lugar

O “saber-se” tantas vezes “cego conduzindo cegos”
Né&o obstante tentar “enxergar”

Buscando a luz mais dentro de si mesmo...

Saber-se Um com seus educandos

Tendo a certeza do desafio da reciprocidade
Saber do mistério da verdadeira comunicagdo
E da sua fantastica necessidade.

Construir no dia-a-dia o sabor de estar junto
Que se perpetuara no tempo

Talvez nem tanto para o mestre

Mas seguramente para o discipulo.

Fazé-los atravessar a ponte,

Ja sabendo que ela sera retirada
Fazer da sua disciplina

O ponto de contato com a Vida.

Assim, falar do relacionamento professor-aluno
E falar do préprio mistério do ensinar e do saber.
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5 - A classe, a professora, o planejamento escolar e

o projeto pedagogico.

Surpreendi-me com o calendario da rede municipal, com reuniées nos
periodos de aula, € com as dispensas de alunos para esse fim, com reunides de
planejamento uma semana ap6s o inicio do periodo letivo, detalhes que para mim
estavam esquecidos do meu tempo de aluna da rede publica e que sdo tao
diferentes da rede privada.

Para esta primeira semana, preparei dindmicas, jogos e atividades de
recreacao e sondagem para conhecer melhor os alunos e integra-los. Estabelecido o
vinculo com o grupo, tentei avaliar a auto-estima e a auto-imagem através de
desenhos e jogos e identificar os niveis de aprendizado e de dificuldades
relacionadas sobretudo a alfabetizagcao e ao raciocinio l6gico, solicitando que
lessem, escrevessem, e solucionassem alguns desafios.

Procurei destacar como ponto de partida, cada aluno. Era uma primeira
tentativa de conhecé-los na realidade de suas vidas, procurando abranger as
caracteristicas cognitivas, afetivas, sociais e fisicas. Saber como pensam, como se
relacionam, quais as hipoteses sobre determinados assuntos, como se colocam
diante de desafios e como buscam solugdes. Saber de suas emogdes, de seus
sentimentos, dramas e dilemas, sonhos e fantasias, “ao invés de buscar o defeito, a

caréncia da crianga, o olhar procura o que ela ja sabe, o que tem, para poder aprender a
partir dai” (Moyses, 2001, pag. 43).

Para as atividades de Portugués, preparei exercicios, jogos e brincadeiras,
envolvendo principalmente questdes sobre a identidade de cada aluno (nome e
preferéncias). Utilizei-me da muisica Gente tem sobrenome, de Toquinho; livros A
Linha, de Renata Madeira, Abra a mao e feche os olhos, de Jussara Braga, Esperta
mao aberta, de Ines Y. Habara, Ninguém é igual a ninguém, de Regina Otero e
Regina Rennd, entre outros. Preocupei-me em lancar situagbes-problemas e
desafios simples, jogos de montagem e sequéncia, numeracdo e quantificacéo,

interligando a Matematica.
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Na minha inexperiéncia, muitas vezes vacilei na hora de preparar atividades.
Deparei-me com duvidas sobre o que Ihes oferecer. Nada infantil e facil demais,
nada que ressaltasse o fracasso. Alias, eu ndo queria oferecer nada a eles. Queria
construir junto deles. Aproveitar o que eles traziam. Planejar situagbes de
aprendizagem com atividades que tivessem dificuldades mas dificuldades possiveis

de serem desenvolvidas.

Foi-se a primeira semana de aula.

Chegamos ao planejamento. Reunimo-nos (os professores) em grupos por
série para tracar o planejamento do ano. Apesar de minha turma ter necessidades
diferentes, meu planejamento seria feito em comum as outras turmas de quarta de
série. Isso me intrigou.

Timidamente, com poucos argumentos, indaguei a coordenadora sobre o
diferencial da minha classe. Queria saber um pouco mais sobre a formagao /
composicdo daquela classe (e que ja adiantei no presente relato): o que
caracterizava um carater especial a ela ao mesmo tempo em que permitia a
utilizagcdo de um planejamento igual as outras quartas? O que nortearia 0 meu
trabalho para aquela turma, o planejado ou as reais necessidades dos alunos,
defasados na leitura e na escrita? Teria de abordar o conteido de uma quarta série
para todas as disciplinas, aliando-as a alfabetizagao? Sobre tais indagagoes,
retomarei mais adiante para contextualizar algumas questdes sobre a inclusao
escolar.

Tragamos o planejamento com o material que recebemos — os livros didaticos
e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997). Definidos os objetivos para a
area de Portugués, delineamos os conteldos: alfabeto, ordem alfabética, silaba
ténica e classificagdo quanto a tonicidade, ortografia, vocabulario, substantivos
(préprio, comum, coletivo, concreto, abstrato, primitivo, derivado), adjetivos,
pronomes, verbos, pontuagdo, sujeito e predicado, produgéo e interpretacao de
textos diversos, leitura e autocorregao de textos.

Mas, e na minha sala, onde alguns ainda ndo identificam as letras e os sons,

nem se apropriaram da sistematizagéo da escrita e da leitura?
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“‘Pode deixar assim mesmo. O planejamento € o0 mesmo, mas vocé tem que
se concentrar na leitura e escrita, nas operagbes basicas e raciocinio l6gico com seu
grupo. Tudo o que vocé conseguir com eles é lucro”.

Percebo que na fala da coordenadora ha um impasse, uma contradi¢do. Isso
me angustia. Afinal, minha classe é ou ndo uma classe especial? Qual a proposta
pedagdgica efetiva a ser mantida para esta turma?

Tais questdes foram rondando meus pensamentos pelos meses posteriores.
A cada atividade preparada. Nas conversas com as demais professoras. Nas
reunides pedagogicas. Na reunido pedagogica geral, com todos os professores do
ensino fundamental de 12 a 4@ séries da rede municipal, onde discutiriamos o Projeto
Pedagogico a ser oficializado. Sim, o projeto estd sendo formalizado ainda, a
‘espinha dorsal para o trabalho com os alunos, estabelecendo prioridades e levando

Tk

em conta o pleno desenvolvimento do educando™. Este projeto elaborado a partir
dos Parametros Curriculares Nacionais para “auforizar e oficializar a pratica
pedagdgica(...) O que ali estiver definido sera pra valer e deve ser cumprido, ndo
como uma obrigagdo ou mera responsabilidade, mas como um ideal a ser atingido,
um sonho a ser realizado, por acreditar que esse € o melhor caminho™. (*Citagéo do
Projeto Pedagégico em construgdo na rede municipal de ensino, 2002).

Visando a formagao integral da crianga, o desenvolvimento de suas
potencialidades, o respeito e a valorizagcédo de suas habilidades e diferencas sociais,
o Projeto Pedagdgico acima citado inspira-se na orientagcdo da UNESCO (1998)
sobre a “Educagdo para o século XXI”. Em Conferéncia Geral realizada pela
UNESCO em novembro de 1991, foi formada uma comissdo internacional para
refletir sobre educacao e aprendizagem no século XXI. Um grupo composto por
quatorze pessoas de todo o mundo, com formagdo cultural e profissional
diversificada, presidido por Jacques Delors, deu inicio aos trabalhos, apresentando o
relatério final no Congresso Internacional sobre Educacao para o século XXI, em
1996, onde se afirma que a educagéo deve responder as quatro necessidades de
aprendizagem do préximo milénio: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser.

O projeto pedagdgico elaborado na rede define como objetivo, preparar o

cidadao critico para integra-lo na sociedade, num ambiente escolar humano e
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acolhedor, com ensino de qualidade, onde “ele possa exercer plenamente a
cidadania, humanizar-se e viver feliz e dignamente, em harmonia com seus
semelhantes e respeitando o meio ambiente onde vive” (Projeto Pedagégico em
construcao na rede municipal de ensino, 2002).

Muitas questdées surgem no grupo reunido numa unidade escolar do municipio
para elaborar o Planejamento anual: aproximadamente 30 professores,
coordenadoras, diretores e vices e a diretora da Divisdo do Ensino Fundamental.
Qual o papel de cada um dos agentes envolvidos - professores, coordenadores,
diretores, educadores-cidadaos, familia? - Onde estio os educandos? - Como sera a
organizagdo  curricular -  multidisciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar,
transversal...? Quais os objetivos conceituais, procedimentais, atitudinais? Quanto
as formas, metodologias e estratégias, poderemos nos basear nas idéias de Piaget,
Viygotsky e Emilia Ferreiro, ou sugerem outros? Engloba as Inteligéncias Multiplas?
E a avaliagao: quem avalia quem? Por qué? Para qué? Qual o papel do professor?
Qual a relagéo estabelecida com o aluno? Como se dara a recuperagao? Sera
mantida a aprovagao automatica? Manteremos a 42 E? Que critérios utilizar para
converter o rendimento escolar, continuo e global, em mencgbes?

Ao término da reunido geral, concluiu-se: Precisamos estudar mais, antes de
fechar o Projeto!

Se muitas questdes rondavam meus pensamentos anteriormente, estas foram
agora somadas as necessidades emergenciais da sala de aula e & elaboragdo do
projeto pedagogico da rede.

E no decorrer deste ano letivo, algumas questées foram sendo esclarecidas,
outras, solucionadas, refletidas... Neste caminho, que aqui ouso chamar de auto-
avaliagéo, afirmo a influéncia da formagao académica, de textos lidos e discussées
realizadas durante no curso de Pedagogia. Fiz leituras e reflexdes de livros, textos e
artigos sobre Ensino-Aprendizagem, Alfabetizagdo, Escrita, Construtivismo,
Dificuldades de aprendizagem, Fracasso escolar, Temas transversais,
Democratizagéo do ensino, Inclusao, Afetividade... Com os colegas da Universidade
pude relatar minhas expectativas e angustias do dia-a-dia, e trocar experiéncias.

Surgiram novas preocupagdes, tdo minhas: como prosseguirdo nos estudos

estes alunos? Acompanharéao a 52 série? Como sera avaliado meu trabalho? Qual
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sera seu reflexo? Serei avaliada pelo desempenho deles? O que dirdo ao se
depararem com um assunto (conteudo de quarta série) desconhecido: a professora
nao ensinou? Questdes que nem o Projeto Pedagégico, nem o planejamento anual
dariam conta, uma vez que nem eu, como professora nesta classe, tinha clareza
sobre a atuacgé&o e a intervencao necessarias para promover aprendizagens.

E o tempo se fez presente. Quis concentrar-me nele. Quis estar atenta, nao
desperdiga-lo com futilidade. Ser objetiva e pratica.

Aproveitar cada momento, cada oportunidade como Unicos que séo.

Sempre que verificava o planejamento, analisando e avaliando o trabalho que
tinha desenvolvido na busca de prossegui-lo com os ajustes devidos, deparava-me
com os objetivos do Planejamento anual elaborado pelo grupo de professores para
as classes de quarta série da rede, assim descritos:

“‘Ampliar o uso da linguagem oral e escrita de forma coerente e coesa
adequado aos objetivos propostos; fazer da linguagem uma atividade significativa,
reconhecendo e produzindo diversos tipos de textos; valorizar a leitura como fonte
de informacgdo; capacitar para a utilizacdo de materiais escritos, desenvolver a
utilizagdo de convengdes fixas da linguagem escrita -segmentagdo das palavras,
frases, ortografia etc.” (Planejamento anual para as 42 séries — 2002 - rede
municipal).

Considero oportuno comentar que estive presente na elaboracdo deste
planejamento, mas minha participacado nao foi efetiva, por nao me sentir preparada
para tal jornada. Além de me faltar embasamento tedrico (e provavelmente por isso
mesmo), quanta inseguranca!

Diante de toda complexidade do trabalho docente, das minhas inquietacdes,
buscava ter clareza de objetivos e de minha intervengédo pedagogica, mas também
flexibilidade e sensibilidade.

Muitas vezes vivi 0 sentimento /a sensagao/ da ignorancia por nao dar conta
do problema do ensino, da garantia de bons resultados. Com Weisz, eu me

perguntava como meu desempenho afetaria ou nao o aprender das criangas?

“Se ele [0 professor] ndo tiver uma postura intelectual a guia-lo e lembrar-
Ihe o todo que o seu olhar ndo é igual ao olhar da crianga, que ele vé o
conhecimento de um lugar onde o conhecimento ja esta construido, e que
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por isso precisa se apoiar no conhecimento cientifico disponivel, tnica
forma de recuperar o olhar de quem esta em processo de construgdo”.
(2002, p. 29).

Esta citagcdo me traz a percepcdo o espago que eu pretendia ocupar, € 0
desejava fazé-lo com seguranca e conhecimento de causa. Queria me apoiar no
conhecimento cientifico para aprender, conhecer, tomar consciéncia e assumir a
postura de professora — educadora, formadora — eficiente, capaz de atuar da melhor
forma com todos os alunos e com cada um na sua individualidade. Nao sabia como,
mas queria contrariar o sistema educacional que nega oportunidade igualitaria; que

reflete a sociedade no privilégio a uns e detrimento a outros.

5.1 - Oportunidade igualitaria e Inclusao escolar

Retomando a questdo da definicdo utilizada pelos demais professores em
relacéo a esta sala durante a atribuicdo de aulas, como uma classe especial, cito
Mantoan (2002) que ressalta o peso do termo ‘especial’, como adjetivo de
programas, projetos e planos de acao voltados para um ensino escolar diferenciado,

numa categorizagao entre os regulares e os especiais. A autora esclarece:

O que define o especial da educagdo ndo é a dicotomizagdo e a
fragmentagdo dos sistemas escolares em modalidades diferentes, mas a
capacidade de a escola atender as diferengas nas salas de aula, sem
discriminar, sem trabalhar a parte com alguns, sem estabelecer regras
especificas para se planejar, para aprender, para avaliar (curriculos,
atividades, avaliagdo de aprendizagem especiais)

Foi necessario conhecer mais sobre esse ‘especial da educac¢éo’ para reduzir
o impacto negativo da formagdo desta quarta série, juntando e discriminando estes
‘iguais’; para orientar minha pratica pedagdgica e clarear minha propria visao a cerca
do grupo. Buscar informagdo sobre a questdo do que é especial na — e da —
educacgao, é conhecer o sentido atual da inclusdo em debate.

Cabe entdo questionar a inclusdo escolar. como acontece (se acontece) a

abrangéncia educacional? Todos estdo tendo garantido o direito de frequentar a
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escola, com igualdade de oportunidades? Como sao atendidos os alunos em suas
necessidades? Existe adaptacgéao curricular ou sua manutencao igualitaria?

A Declaracao de Direitos Humanos foi aprovada em 1948, decretando que
todos os homens sao iguais perante a lei. Este decreto de igualdade & aceito e
apregoado concomitantemente (e em negagdo) aos conceitos de individualidade
(fisica, psiquica e cognitiva): cada pessoa é diferente, singular. A compreenséo
destas diferengas precisa estar evidente ao mesmo passo em que se assegura
igualdade de direitos. As diferengas precisam ser conhecidas, compreendidas e
aceitas. Somente convivendo com elas & possivel minimizar a estranheza que delas
surge e eliminar preconceitos.

Especificamente tratando da Educacdo, os agrupamentos formados nas
classes especiais, mesmo com a proposta de oferecer um atendimento mais
adequado, violam o reconhecimento do valor humano e do direito de todos: geram
discriminac&o e segregacgao, induzem a uma convivéncia limitada com seus ‘iguais’,
e acentuam lacunas no processo de aprendizagem e adaptacdo ao ambiente
natural, constituido pela sociedade.

As discussdes sobre a incluséo escolar se intensificaram a partir da década
de 70, com experimentos mais sistematizados nos anos 80, quando foram criadas as
classes especiais em algumas escolas regulares — estas classes integravam as
criangas portadoras de necessidades especiais na escola regular, mas nao incluiam-
nas em classes regulares, permanecendo, portanto, a segregagao.

A “Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos — provendo servigos as
necessidades basicas de educacao” (Jomtiem, Tailandia, 1990) e a “Conferéncia
Mundial sobre Educac@o Especial — acesso e qualidade” (Salamanca, Espanha,
1994) lancaram bases significativas para mudangas mais profundas - a inclusdo

escolar, que se reflete acentuadamente na sociedade.

Cumprir o dever de incluir todas as criangas na escola supde, portanto,
consideragbes que extrapolam a simples inovagdo educacional e que
implicam o reconhecimento de que o outro é sempre e implacavelmente
diferente, pois a diferengca € 0 que existe, a igualdade € inventada e a
valorizagdo das diferencas impulsiona o progresso educacional.
(MANTOAN, 2002)
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Contudo, ha ainda grande resisténcia por parte do sistema educacional e dos
professores em geral, para enfrentar a inclusdo. Essa resisténcia é, segundo
Mantoan (2002) “aceitavel e compreensivel” diante do modelo pedagodgico-
organizacional conservador que vigora na maioria de nossas escolas”, revelando o
conservadorismo que discrimina as diferengas, rejeitando-as e mantendo a falsa
idéia da classe homogénea.

Esta homogeneizagdo é incabivel. Nao podemos negar a existéncia das
diferencas, mesmo que os alunos sejam agrupados pelo nivel de rendimento
escolar.

Apesar das idéias que circulam e vigoram, passada a virada do século, é na
citada condicao de segregacao que deu-se a organizagao da classe aqui tratada — a
42 série E. Com proposta de oferecer atendimento mais ‘adequado’, foram nela
agrupados os alunos com caracteristicas iguais — classe social, problemas
familiares, repetentes na escola, alunos que ‘nao aprendem’, indisciplinados — para
que tenham um tratamento igual, para que, longe dos alunos regulares de quarta
série, nao sejam imitados, ndo desafiem seus professores... , nao sirvam de exemplo
(ou sirvam, como excluidos). N&o foram levadas em consideracao suas dificuldades
— reais ou circunstanciais, nem a necessidade de serem aceitos, compreendidos e
respeitados.

Mantoan (2002) foca a inclusdo como o aperfeicoamento da educagéo
escolar, beneficiaria a todos os envolvidos no processo. Um desafio a competéncia

de ensinar, uma valorizacao a profissdo de ensinar.

Ensinar é marcar um encontro com o Outro e a inclusdo escolar provoca,
basicamente, uma mudanga de afitude diante do Outro, esse que néo é
um individuo qualquer, com o qual topamos simplesmente na nossa
existéncia e/ou com o qual convivemos um certo tempo de nossas vidas.
Mas alguém que é essencial para a nossa constituigdo como pessoa e
como profissional e que nos mostra 0os nossos limites e nos faz ir além.
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Durante o curso de Pedagogia, tive aula com a citada autora, professora
Maria Teresa Eglér Mantoan e naguele momento, anterior a pratica aqui relatada,
discordei da inclusdo, pensando nado saber lidar com as diferencas e as
necessidades de cada um, como se ndo ja as tivesse nas classes ‘regulares’ em que
trabalhara.

A inclusao combate a transmissdo de conhecimento, o valor do conteudismo
e a fragmentagao do conhecimento, em prol da cooperagédo e interagéo alicercadas
nas habilidades, talentos e competéncias individuais.

O projeto escolar inclusivo s6 se sustenta com mudangas nas propostas
educacionais e com uma organizagao curricular com propostas que reflitam o préprio
meio fisico, social, cultural do local em que a escola esta inserida, demandando
acoes especificadas no plano politico pedagégico de cada unidade escolar.

Os programas e curriculos ndo devem ser individualizados e/ou adaptados,
pois estaremos desconsiderando a capacidade de decisdo do aluno, negando-lhe
autonomia para construir conhecimentos, para descobrir e criar estratégias de
aprendizagem proéprias. A adaptagdo curricular rebaixa o nivel das expectativas do
professor em relagao a capacidade de seu aluno em resolver determinada atividade.

Por outro lado & imprescindivel que estejam a disposicdo dos alunos os
recursos especificos de que necessitem (sistema Braille, Lingua de sinais, proteses
etc.)

A inclusdo ha de provocar mudangas no modo de pensar e de agir do
professor; que tende antecipar aquilo que os alunos conseguem ou nao aprender,
que pensa em controlar de fora o ensino e a aprendizagem dos alunos.

Quanto ao discurso de professores que nao se sentem preparados para
assumir a inclusao e enfrentar as diferengas, Mantoan (2002) revela ecoar a mesma
fala de quando se trata de outros problemas quaisquer de aprendizagem ou
indisciplina. A superacao das dificuldades centralizam-se no habito de ‘“refletir sobre
seu ftrabalho”, provocar discussdes e questionamentos que levem o professor a
vislumbrar saidas para alcangar seus objetivos.

Aliar minha atuacao profissional, ao conhecimento cientifico, a reflexao e

auto-avaliacao propiciadas pela Universidade me fez (faz) crescer.
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6 - A professora volta a sala

Retornando a aula, agora com planejamento ‘pronto’, os alunos me
questionaram sobre as demais classes terem duas professoras diarias (uma
professora leciona Portugués, Histéria e Geografia, ficando Matematica e Ciéncias
para a outra), e eles nao.

Disse-lhes que somos uma classe impar, um grupo menor, que além de mim,
da professora de Artes e da professora de Educagao Fisica, gostaria de propor-lhes
um trabalho diferenciado, onde também atuassem como ‘professores’ explicando
aquilo que ja sabem aos colegas. Eu os ajudaria a preparar as aulas, organizar
seminarios. Queria proporcionar oportunidade de considerar a capacidade de
decisao de cada um deles, dando-lhes autonomia para construir conhecimentos,
para descobrir e criar estratégias de ensino e aprendizagem proprias.

Concretamente, ndo era eu a detentora unica do saber e queria diminuir a
distancia entre nés. Houve um estranhamento para com esta forma de trabalho:

W

Eu n&o sei dar aula, ndo, professora”.

i“w

" Xi, num sei nada!’.

Nossas aulas foram sendo construidas neste conjunto. Uma sucessao de
altos e baixos, erros e acertos, numa irregularidade constante. Muitas vezes fiquei
indecisa... Muitas vezes pensei em avangar, em voltar... Recomecgar de onde... Ir

pelas pistas que me davam...

Em uma conversa com a diretora, falei, novamente, dos receios, anseios e
tentativas. “Ndo ter experiéncia pode ser positivo: vocé esta se fazendo junto deles.
Talvez se vocé viesse preparada, ndo conseguiria 0s resultados tem
alcangado”. Tenho alcancado resultados?

A relagao entre os alunos e eu parecia acertada, uma vez permeada pelo
desejo de afeigao mutua. Pelo (auto)reconhecimento, oralmente expressado tantas e
tantas vezes numa tentativa de fazé-lo reconhecido e assumido, de que somos
todos sujeitos com igualdades de direitos apesar de diferentes deveres, com respeito

aos sentimentos, emocgdes, capacidades, aos valores que trazemos ou construimos,

25



enfim, num respeito a individualidade que se une e convive para formar um todo — a
42 série E.

Por outro lado, o relacionamento dos alunos entre si, mostrava-se bastante
conflitante: entre conversas e brincadeiras, agrediam-se verbalmente com freqiiéncia
e, em menor proporgéo fisicamente, por motivos diversos — preconceitos presentes,
interiorizados e estereotipados. Questées referentes a caracteristicas fisicas,
pessoais (corte de cabelo, estatura, cor da pele etc.) eram utilizados como fator de
degradacédo, de xingamento e ofensa, que se estendia entdo ao cunho familiar
envolvendo principalmente as ofensas as méaes, chegando a um plano que aqui
chamo de social, evidenciando a negatividade de ser pobre, favelado, maconheiro,
ladrao, assassino... Realidade nao generalizada nem tao distante.

Tal fato me fez interromper muitas aulas. Eu parava e sentava até que tudo se
acalmasse e pudéssemos conversar. Alguns alunos perguntavam-me se eu 0s
deixaria, porque muitos nao haviam agientado. Sempre |lhes respondi que eu nao
tinha a intengdo de deixa-los, que acreditava neles, sabia que podiam ser melhores
€ esperava isso.

O sentimento de rejeicdo estava presente. O estigma de ndo-ser, ou ser
apenas um ‘repetente, burro, que ndo sabe nem ler...” Era preciso agir para, ao
menos, minimizar este entrave. Precisava tratar a ferida de marca tao profunda,
curar a cicatriz. Elevar a auto-estima, fazé-los respeitarem-se, aceitarem-se.
Sentirem-se e mostrarem-se capazes. Nao apenas comigo, para mim.

Buscando compreender (e melhorar) a relacao dos alunos entre si, ao
organizar as acbes pedagégicas em sala de aula favoreci-me da concepc¢do de
Henri Wallon sobre o desenvolvimento infantil (Galvao, 1995 e Dantas, 1990) e o
estudo da pessoa completa, considerada em suas relagbes com 0 meio
(contextualizada) e em seus diversos dominios — afetivo, cognitivo e motor
(integrada). Seu projeto € contrario ao procedimento de se privilegiar um Unico
aspecto do desenvolvimento da crianga, focando-se, entdao, emog¢ao, movimento,
inteligéncia, personalidade.

Galvao (1994) aponta:
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"Tendo acesso a material teérico que aborda de forma integrada, temas
como expressividade, emogéo, gestualidade, movimento, representagéo
mental, pensamento discursivo, o professor estara provavelmente melhor
preparado para atender a crianga em suas diversas necessidades, assim
como impulsionar o seu desenvolvimento e favorecer sua aprendizagem.
Afinal, a Escola ndo deve dissociar a formagdo da inteligéncia da
formagdo da personalidade, pois a inteligéncia tem “status” de parte no
todo constituido pela pessoa e seu desenvolvimento esta ligado ao das
outras esferas constitutivas deste todo."

Tal concepgao,

“valoriza o papel do professor. Como elemento diferenciado, é o
responsavel pela unidade do grupo, podendo receber as manifestagbes
das crises infantis com o distanciamento necessario para nédo as
comprimir nem se submeter a elas.(...) O professor é valorizado também
do ponto de vista do contetddo. Ndo se deve colocar como exclusivo
detentor do saber e unico responsavel pela sua transmissdo, mas
tampouco abdicar deste papel, submetendo-se indiscriminadamente a
espontaneidade infantil”. (Galvao, 1994)

Parece que, assim como o Pequeno Principe, de Saint-Exupéry, eu tinha uma
grande responsabilidade para com eles. E nao sou de deixar meus compromissos de
lado.

Na disciplina cursada anteriormente com o professor Dr. Ulisses F. Araujo,
Temas Transversais, conheci a proposta de trabalhar a afetividade, os sentimentos e
as relagbes interpessoais como um tema transversal, que “abre perspectivas em
diregdo a uma educagdo humanista, condizente com a luta pra construir uma
sociedade mais justa, democratica e solidaria”. (Aradjo, 1999), na tentativa de uma
formagao mais ampla, “de sujeifos autbnomos, conscientes de si, de seus
sentimentos e responsabilidades para consigo mesmos e para com 0S demais

membros da sociedade”. (ibid., prefacio).
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Montserrat Moreno, no livro “Falemos de Sentimentos” (1999), questiona os
conteudos disciplinares tradicionalmente ensinados nas escolas, que pouco incluem
os conhecimentos e vivéncias para construgdo de sujeitos autdnomos, apesar de
partir da realidade do aluno. E a manutengéo do sistema conteudista, primando pela
quantidade em descaso com a qualidade.

Assim,

“Tudo o que concerne aos sentimentos, aos afetos e as relagbes
interpessoais, isto é, aqueles conhecimentos que continuamente usamos
em nossas relagbes com 0s demais, parece ndo merecer nenhum tipo de
educagdo, sendo dela excluidos e deixados nas méos do acaso, que
tende a reproduzir as condutas imperantes do meio.” (Moreno, 1999, p.
13).

Desta proposta do sistema educacional espanhol, apresentada por Moreno,
tendo como eixo central a afetividade e os sentimentos, procurei adequar alguns
pontos a realidade da sala, resgatando com os alunos valores sociais e afetivos,
como a solidariedade, a cooperagéo, a aceitagéo e a nao-discriminagao, através de
reflexées sobre os sentimentos e comportamentos vividos e os desejados.

Através de Moreno, planejei atividades praticas e dinamicas que envolvessem
o aluno de maneira integra, em sua complexidade de ‘pessoa completa’ trazida por
Wallon, considerando a contextualizagéo e inser¢cdo social. Tais atividades eram
posteriormente registradas pelos alunos, que entdo aplicavam seus conhecimentos
sobre o codigo escrito; onde eu procurava tratar algumas questfes basicas
pertinentes a sistematizacao da escrita convencional, conforme anexos.

Refleti sobre a influéncia que exercem a atuagcdo do professor (minha
atuacao), as praticas e metodologias pedagogicas adotadas e o proprio ambiente
escolar na constituicao da identidade dos alunos e de sua forma de se colocar no
mundo, bem como minha significagdo as suas atitudes, criando parametros para a
interiorizac&o de valores e normas sociais.

Queria estimular a consciéncia e [reJconhecimento de cada aluno sobre si
mesmo, seus sentimentos, alegria e tristeza, raiva, amor, 6dio e revolta, gosto e

desgosto, desejo e anseio, descontentamento, frustragdo... Uma auto-aceitacado, a
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admissao da proépria afetividade. Permitir vivenciar sem negar seus sentimentos.
Elevacao da auto-estima.

Na pratica das aulas, procurei buscar o melhor de cada um. Cada gesto,
atitude e palavra de respeito, cooperagao, colaboragido. Alguns-muitos pequenos
detalhes engrandecidos com estimulos e reforgo positivo.

Moreno assinala que

“Os aspectos cognitivos e afetivos da personalidade ndo constituem dois
universos opostos. Ndo ha nada que justifique voltar-se a educagéo para
somente um deles, excluindo o outro. A ndo ser que se tenha interesse em
manter as relagbes humanas — em suas multiplas facetas — tais como
estdo” (ibid., p. 15).

Era preciso trazer a vista as caracteristicas pessoais dos alunos, para lhes dar
a conhecer-se e reconhecer-se. Dar-lhes consciéncia. Para pé-los em evidéncia,
solicitei ajuda na organizacao da sala.

‘Montar’ a sala a principio com o alfabeto, listas dos nomes, nimeros e
desenhos feitos por eles, revelava, deixando fixado e visivel, um pouco de cada
crianca em cada folha. Despertava a curiosidade em observar o que cada um fazia,
como fazia. Levantava questdes por té-lo feito de determinada forma e n&do de outra.
Gerava inquietacdes. Incentivava a produzir melhor.

Desenvolvemos alguns projetos de maneira ludica, que os ajudariam a serem
mais cooperativos, utilizando diferentes linguagens (plastica, dramatica, musical) que
tornaram dindmicas nossas manhas. Eles praticamente nao faltavam e poucos eram

os que deixavam de fazer ou participar das tarefas e atividades.

Em conversa com a turma, antes da primeira reunido de Pais e Mestres, pedi
para que cada aluno falasse o que gostaria de fazer/ter/aprender na escola. Depois
distribui folhas para que escrevessem e desenhassem. Montariamos um painel, a
partir do qual eu faria a reunido com os pais.

A motivagao foi grande, alguns me perguntaram se poderiam escrever o que

queriam de ‘verdade’: jogar bola, brincar, aprender, fazer pouca ligdo... Estavam
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mostrando-se. Concluo, portanto, que estava estabelecido um relacionamento de
confianga mutua.

E a confianga estendia-se ao que cada um conseguia fazer, motivado pela
valorizagdo do seu proprio trabalho, independente do nivel de resultado
apresentado. Geralmente apresentavam o melhor de si, o melhor de cada um. E
que, na avaliagdo da concepg¢ao inclusiva, é determinada pela “capacidade do aluno
em ultrapassar suas dificuldades, construir conhecimentos, tratar informacgées,

organizar seu trabalho e participar ativamente da vida escolar”. (MANTOAN, 2002)

E os alunos pertencentes a esta turma, em muito conseguiram avangar na
aprendizagem em comparag¢ao as atividades realizadas no inicio do ano letivo.
Aqueles que ‘ndo aprendiam e ndo escreviam’ mostraram sua capacidade de criar
textos diversos e ricos, que apesar de nao contemplar totalmente a escrita
convencional, demonstram a superacao da barreira do nao-fazer. Nao tém mais
medo de fazer por ainda n&do sabé-lo totalmente. Superaram o medo de errar.

Lancam-se e arriscam na construgdo de seus conhecimentos.

6.1 - Escrever de verdade

Aqui se apresenta uma caracteristica do nivel de conhecimento desta classe.
Sabiam que, como alunos, precisavam escrever aquilo que esperavam deles
escrevessem. Reconheciam a fungao social da escrita; que se escreve para que
outros leiam; que a escrita se valida diante de um leitor. O papel do outro,
indispensavel na relacdo com a escrita. Sabiam que o leitor — escola queria ler e
ouvir de seus alunos, com corregdo, coesao e linguagem culta: a aprovacéo desta
instituicdo que educa para a crenga na igualdade de direitos e pratica a
discriminacdo e exclusdo; que seleciona de antem&o os individuos que
corresponderao a sua expectativa de formacao e, mais ainda, que atribuiu a estes
gue agora escreveriam, o rotulo de especiais.

Os alunos reconheciam-se, portanto, vitimas do fracasso escolar, resultante
da discriminacdo que o ato de ndo escrever (por nao saber ou por negar-se a fazer o
que lhes era proposto) ou escrever o que nao lhes era permitido, lhes acarretara.

Agora, a escola oferecia-lhes uma ‘nova oportunidade’.
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Conforme Brito (1983), “a lingua é o meio privilegiado de interagdo entre os
homens e, em todas as circunstancias em que se fala ou se escreve hd um

interlocutor”.

Este (o interlocutor) pode ser real ou imaginario, individual ou coletivo,
mudando em cada situagéo concreta, predeterminando e interferindo na producgéo
do locutor/escritor. “Indiretamente, é a imagem do interlocutor que comanda a

decisdo”, afirma Possenti (1986).

Na escola, geralmente escreve-se com exclusividade para o professor / a
professora ler e avaliar, atribuir uma nota.

Agora, a oportunidade concretizada em nossa relagéo, de fazer-se professora
X alunos, abria espago para que pudéssemos refletir e conversar, falar e escrever, o
que pensavamos a respeito do sistema que os marginalizava e os reunia num grupo
diferenciado.

Nesta oportunidade de escrever o que esperavam da escola, expressando a
verdade de seus sentimentos e desejos, procuravam identificar elementos da
interlocugcao, que direcionassem essa escrita. Os pais leriam este trabalho na
reunido. Além da escola, o que os pais esperavam de seus filhos (Anexos).

Ao questionarem-me sobre a ‘verdade’ da escrita buscavam exercer o papel
de sujeitos do processo educacional, que de certa forma, havia sido-lhes entdo
negado, ao impor o limite do que era esperado fazer-dizer-escrever como aluno, sem
contrariar as regras pré-determinadas pela instituicido. Questionavam aqui suas
escritas anteriores, previamente estipuladas como as mais acertadas, mesmo que
ndo correspondessem a realidade dos alunos.

Encontra-se aqui outro principio de exclusao, trazida por Foucault (1996, p.
11), ndo mais a interdicdo, mas uma divisao, uma rejeicao, (...) a oposi¢ao da razao

e da loucura que acontece desde a Idade Média:

“(...) o louco é aquele cujo discurso ndo pode transmitir-se como o dos
outros: ou a sua palavra nada vale e ndo existe, ndo possuindo nem
verdade nem importéncia (...)ou, como reverso de tudo isto, e por
oposigdo a oufra palavra qualquer, sdo-lhe atribuidos estranhos poderes: o
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de dizer uma verdade oculta, o de anunciar o futuro, o de ver, com toda a
credulidade, aquilo que a sagacidade dos outros néo consegue atingir”.

Ao buscarem a ‘verdade’, os alunos desta turma, sem o saberem, vivenciam
procedimentos institucionais internos, que exercem seu controle e poder enquanto
classificam, ordenam, distribuem, como se se tratasse, agora, “de dominar uma
outra dimenséo do discurso: a do acontecimento e a do acaso”. (ibid p. 21)

Poderiamos aqui nos referir a escola como um jogo de percurso, com regras
pré-estabelecidas pela instituicdo, onde os alunos seriam as pegas manipuladas no
dia-a-dia, de casa em casa, de série em série, pelas autoridades presentes -
professores, funcionarios e diregdo. Um jogo de cartas marcadas, bem sabem os
alunos. Cada qual deve exercer seu papel. Aos alunos cabe ouvir e cumprir.

E o que escrever entdo na atividade proposta; que palavras os pais, a direcao
e eu esperariamos encontrar ali, estariam os alunos a indagar.

Tais indagag¢des me surpreendem mais uma vez. Ah, meus alunos especiais!
E, na busca de conhecé-los, gostaria que fossem sinceros, que jogassemos abertos,
com as cartas na mesa. Dei espaco e pude constatar expectativas nao-
correspondidas, frustracdes, repressbes que a escola, que deveria ser um lugar de
alegria, vai proporcionando aos seus alunos. Alguns, como eu mesma, se deixam
moldar por ela sem perceber seu poder de normatizacao, de reproducdo
determinada pela sociedade, cumprindo uma funcdo domesticadora, alienante.
Formadora de cidadaos, conforme lhe convém.

Incluo-me no paragrafo anterior, reconhecendo minha passividade durante
minha escolarizagcédo basica (o entdo chamado 1° e 2° graus): resignava-me a tudo
sem critica nem questionamento nem opinido prépria; ndo ousava sequer pedir uma
segunda explicacdo a professora. Nesta conformagdo me fiz e isto se reflete em
minha vida e na minha atuagdao conforme ja relatado neste trabalho, na aceitagdo
submissa e inquestionavel, apesar de, discordar e resistir a algumas praticas citadas
no capitulo “Meu ser na unidade escolar’, acerca de toda a estruturacdo e
organizagao da classe em foco. Aos poucos, cursando a Universidade, atuando na
profissdo e, principalmente com este grupo, € que tenho aprendido a olhar diferente,

olhar em diversos angulos, questionar, estranhar, duvidar e buscar respostas que
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me satisfagam. Investigar, conhecer, opinar e mudar de opinido... E a formagao
constante, em exercicio.

As estratégias de repressdo da escola sdo as notas, provas, adverténcias,
suspensbes e algumas reprimendas quando deixam de fazer as tarefas ou
comportam-se indisciplinadamente - os alunos perdem o direito de ficar no patio na
hora do lanche, tendo que ficar no prédio da administragédo, ao lado da sala da
diretora, local em que comem a merenda ou lanche, quando o tem, e aguardam o
sinal para voltar a classe, sem antes deixar de ouvir a diretora complementar o que o
professor ja dissera anteriormente. E a punicdo maior do sistema escolar é a
expulsdo do aluno através de transferéncia. E sua exclusao definitiva.

Quanto aos pais, as estratégias de punigdo vdo além dos castigos, surras e
ameacgas. ‘Se eu ndo tirar nota eu ndo vou mais estudar; vou ficar sem assistir
televisao e brincar; preciso passar de ano sendo minha mae me tira da escola; levei
uma surra quando meu pai viu a nota; dessa vez eu vou ter que trabalhar’, foram os
ditos mais ouvidos nesta 42 série.

Voltando a atividade proposta, insisti que escrevessem o que tivesse sentido
real para eles, que colocassem no papel aquilo que estavam sentindo. E assim:

“Queria tirar nota 10 e passar de ano e queria ser feliz com minha com
familia”

“Queria que a quadra ficasse aberta no recreio”

“Fazer licao mais facil, que eu saiba”.

“Néao queria ficar de castigo. Queria paz e que nao tivesse droga”.

“Queria aprender as contas, e ler e escrever’.

“Eu queria jogar bola e brincar mais”

___ A diretora vai ler isso? Ela nao vai gostar. __ Observou um garoto.

Nos ja fomos pedir para jogar bola no recreio, e ela ndo deixou.

__Vamos saber o porqué, entrar num acordo, afinal a quadra € espago para
0 jogo.

No decorrer de todo ano, fizemos varios outros exercicios de escrita com
expressdo de desejos e sentimentos (Ver anexos), e alguns serdo apresentados

mais adiante.
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No mural de nossa sala foram fixados outros trabalhos que funcionariam
como mostra-lembrete do conhecimento e da aprendizagem, com sinais graficos
(pontuagao, acentuacdo), listas de descobertas e curiosidades, simbolos
matematicos, conteudos de Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia. Calendario,
aniversariantes do més, frases ‘importantes’ encontradas e trazidas pelos alunos.
Tudo isso imprimia um pouco de cada um. O que eram, sabiam, aprendiam e
compartilhavam. Valorizavam-se nestes trabalhos, admiravam-se através deles.
Orientei para que os trabalhos fossem realizados de formas diversas, usando
criatividade com o que dispunhamos e, criatividade, nédo faltava. Organizamos
trabalhos em duplas e em grupos, trabalhos envolvendo a classe toda. Sempre
pedia para alguns alunos comentarem suas impressdes. Alguns queriam falar
sempre, outros custavam mais a falar.

Alguns se arriscavam a falar aos colegas como ‘professores’. As atividades
estavam sendo feitas, com maiores ou menores dificuldades. Era preciso
estabelecer um espaco de intimidade; (re)criar e manter os vinculos de confianga,
parceria, cumplicidade, elevar a temperatura afetiva e favorecer a aprendizagem
eficaz e prazerosa a cada dia.

Analisando a participagéo crescente dos alunos, como sujeitos ativos e
envolvidos no desenvolvimento das atividades escolares, tenho a possibilidade de
dizer que consegui junto ao grupo, leva-los a busca e conquista inicial do espacgo/do
pensar/do fazer/do dizer, que € garantido a todos — escola para todos.

Tinha sempre um ou outro aluno que resistia a isso tudo: ndo queria escrever,
desenhar, pintar porque nao sabia, nao queria, estava cansado, com alguma dor, ou
porque nao gostava... Isto requeria um olhar atento numa tentativa de descobrir o
gue ali se escondia ou se revelava — resisténcia as propostas ou submisséo ao pré-
determinado —, num cuidado de nao deixa-lo passivo, apatico. Algumas situagdes
de ‘confidéncias e intimismo’ foram acontecendo. Pelas conversas eu procurava
pistas de como proceder, como cativar. Ora me aproximava, ora me distanciava,

tentando o melhor angulo.

“O profissional tenta, mais que tudo, encontrar o prisma pelo qual a
crianga olha o mundo, para ajustar seu proprio olhar. Sabendo que

34



existem limites para seu olhar, que esta sujeito a erros, pois nédo esta
lidando com verdades absolutas.” (Moysés, 2001, pag. 43)

Minha constante busca pelo melhor desempenho de cada um no grupo,
diversificando a maneira de trabalhar a alfabetizagdo e um o maximo possivel dos
conteldos basicos do Ensino Fundamental de 12 a 42 séries, era para suprir um
pouco das necessidades de aprendizagem reveladas nos alunos, possibilitando
levar adiante seus estudos, na continuidade da formac&o escolar, combatendo a
prévia da exclusao e da evasao escolar. Reafirmo que a propria instituicdo, atraves
de seu curriculo e de praticas pedagdgicas aos quais caberia um estudo no qual néao
me detenho por hora, determina seu carater antagdnico que privilegia saberes
socialmente institucionalizados em detrimento de outros, gerando incluséo e

exclusao, insercéo e marginalizagao socio-cultural, histérico-politica e econémica.

6.2 - Relato e reflexdao sobre o processo de construcao da escrita

Para um breve esclarecimento sobre o processo de construcdo da escrita,
abro espago aqui para um resumido histérico sobre o construtivismo. Em linhas
gerais, o construtivismo tem como base que aprender significa construir novo
conhecimento, descobrir nova forma para significar algo, baseado em experiéncias e
conhecimentos existentes. O construtivismo difere da escola tradicional, porque ele
estimula uma forma de pensar em que o aprendiz, ao invés de assimilar o contetdo
passivamente, reconstréi o conhecimento existente, dando um novo significado (o
que implica em novo conhecimento).

Esta presente no contexto do construtivismo a dindmica de momentos de
raciocinio, dedugao, demonstracao, onde o conhecimento encontra-se em constante
reconstrugao.

No Brasil, esse tipo de ensino comegou a ser usado nas escolas a partir da
década de 70, quando a teoria de Jean Piaget comecgava a fazer parte dos
ambientes educacionais. Com a escola construtivista, o aluno passa a ser o sujeito

da sua aprendizagem, ele é ser ativo que participa do processo escolar.
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Varios autores, como Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985, 1986, 2003)
estudaram e utilizaram os pressupostos de Piaget para elaborar a psicogénese da
escrita, que € considerado teoria construtivista do processo de ensino-aprendizagem
da escrita.

Piaget pode ser mencionado como precursor da visado construtivista, em razéo
de sua epistemologia. A explicagdo da génese do pensamento racional, como o
resultado de um processo de construgao que tem sua origem na légica das a¢des do
sujeito sobre o meio (objeto, cultura, outros homens etc).

A abordagem de Piaget €& construtivista porque nos ajuda a pensar o
conhecimento na perspectiva da crianga ou daquele que aprende. Seu estudo é
principalmente centrado em compreender como o aprendiz passa de um estado de
menor conhecimento a outro de maior conhecimento, o que esta intimamente
relacionado com o desenvolvimento pessoal do individuo.

Piaget chama de epistemologia a sua teoria do conhecimento porque esta
centralizada no conhecimento cientifico. E também de genética porque, além de
atentar-se no como é possivel alcangar o conhecimento - ele estuda as condigbes
necessarias para que a crianga (bebé&) chegue na fase adulta com conhecimentos
possiveis a ela. Assim, surge o termo epistemologia genética ou psicogenética.

A teoria psicogenética descreve as caracteristicas do pensamento sensério-
motor, pré-operatoério, concreto e formal, apresenta uma analise sistematica da
génese das nogdes basicas do pensamento racional (espaco, tempo, causalidade,
movimento, légica das classes, logica das relagdes, etc.) ; aborda como se da o
desenvolvimento e aprendizagem ; explica como se da assimilagdo e acomodagao

conflito cognitivo.

Na teoria piagetiana, o sujeito (aluno) é um ser ativo que estabelece relacao
de troca com o meio-objeto (fisico, pessoa, conhecimento) num sistema de relagbes
vivenciadas e significativas, uma vez que este & resultado de ag¢des do individuo
sobre o meio em que vive, adquirindo significagdo ao ser humano quando o
conhecimento & inserido em uma estrutura — assimilagdo. A aprendizagem desse
sujeito ativo exige sempre uma atividade organizadora na interagdo estabelecida
entre ele e o contelido a ser aprendido, além de estar vinculado sua aprendizagem

ao grau de desenvolvimento ja alcangado.
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Nesta teoria, os seres humanos somente conhecem a realidade atuando
sobre ela, por isto ele estabelece intercambio com o meio pelos esquemas de agéo e
pelos esquemas de representagcdo. Os esquemas de agdo podem ser
compreendidos como os primeiros reflexos (sugar, pegar entre outros), que a crianga
tem; além de incluir tudo o que é generalizado numa determinada ag¢do. Por outro
lado, os esquemas de representag¢ao s6 tornam possiveis quando a crianga adquire
a fungao semibtica, ou seja, capacidade de distinguir entre significante e significado -
ela passa a representar suas agdes, situacdes e experiéncias através destes

esquemas.

E através dos esquemas de agbes e representacdes que as criangas entram
em contato com o meio, cada objeto novo as criangas tentam encaixa-las em seus
esquemas. Gracas aos esquemas, podem interpretar, dar significado ao meio

tornando-o possivel apreendé-lo.

Em Piaget, o mecanismo da equilibragao tem um jogo duplo de assimilagao e
de acomodagao e depois, busca permanente de equilibrio entre a tendéncia dos
esquemas para assimilar a realidade e a tendéncia contraria para se acomodar e
modificar-se para atender as suas resisténcias e exigéncias. Este € o motor do
desenvolvimento cognitivo humano, as trocas com o meio e o sujeito resultando
estado sucessivo de equilibrio mutavel, separados por fases mais ou menos
duradouras de desequilibrios e de busca de um novo equilibrio. Piaget detalha as
etapas de evolucédo desses esquemas e de forma organizada, desde o nascimento
até a idade adulta, classificando os periodos da inteligéncia em quatro estagios:

sensorio-moto, pré-operatorio, operatério concreto e formal.

Na construgdo do conhecimento € interessante lembrar as contribuicées de
Vygotsky, que incorpora o conceito de zona de desenvolvimento proximal
enfatizando o desenvolvimento interno, externo, as relagdes com a linguagem, e
principalmente, os aspectos interativos que o ser humano estabelece para o seu

aprendizado.
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6.3 - A escrita presente neste grupo

Para falar do processo de construcdo da escrita deste grupo e da reflexdo
sobre a intervencéo do professor, reporto-me a Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
Segundo mostra a psicogénese da lingua escrita, em nossa sociedade letrada as
criangas constroem desde muito cedo conhecimentos sobre a escrita a partir do que
observam ao redor. Ao se alfabetizar, buscam uma légica e levantam hipéteses
sobre o funcionamento da lingua escrita, com o controle progressivo das variagdes
sobre os eixos qualitativo e quantitativo, passando para a fonetizagdo — atengédo as
propriedades sonoras do significante — da escrita, determinando seus estagios
evolutivos (silabico, silabico alfabético e alfabético).

Ferreiro afirma que “a crianga que cresce em um meio ‘letrado’ esta exposta a
influéncia de uma série de agbes” (1995, p. 58).

Pensando que as hipdteses sobre a escrita e seus usos sédo construidas a
partir da participagdo e envolvimento com textos numa fungdo social,
frequentemente os mais carentes sdao os que tém as hipoteses mais simples, pois
vivenciam poucas situacdes deste tipo.

Nessa condicao escassa de oportunidade de pensar e construir idéias sobre a
escrita, localizo meus alunos. E se a pratica da reflexdo sobre o sistema de escrita
nao lhes & habitual, minha fungdo como professora era de criar condigdes para que

exercessem agdes participativas que lhes favorecessem a reflexao e aprendizagem.

“A natureza das tarefas propostas e a intervengdo do professor séo
chaves para poder interagir com cada aluno colocando-lhe desafios de
avanco na aprendizagem (da leitura) e, ao mesmo tempo, fazendo-o
perceber seus proprios éxitos”. (Gil, R. e Soliva,M., 1993)

Antes, porém, era preciso quebrar a barreira do ‘ndo-sei-nada’, incentiva-los a
escrever como sabiam, do melhor jeito que conseguissem, permitindo o erro.
Transformando-o em erro construtivo, apesar da complexidade que a situagdo de
erro e corregdo assume na escola — espacgo do correto — e perante os pais.

Sobre a corregao, Possenti (1996) faz uma afirmagao interessante quanto ao
processo que ocorre no ambiente escolar e fora dele, referindo-se a fala. Ao adquirir
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a fala, a crianga € corrigida quando utiliza formas que os adultos nao aceitam.

Portanto, aprende a falar

“‘Sendo corrigida: isto é importante. No processo de aquisicdo fora da
escola existe corregdo. Mas néo existe reprovagdo, humilhagéo, castigo,
exercicios de fixacao e de recuperacgéo etc” (1996, p. 48).

Nos momentos de escrita — de escrever de verdade — os alunos arriscavam-
se na tentativa de transcrever a fala. Falavam sozinhos até dar conta das letras que
representavam os sons emitidos, recorriam as listagens da sala e aos cadernos,
faziam comparagdes e analogias aos nomes dos colegas e outras palavras
conhecidas, perguntavam aos amigos ou a mim, ‘colavam’ com permissao.

Considerando o esforco de cada aluno, durante 0s momentos de ajuda e nas
corregbes feitas eu procurava sempre devolver ao aluno alguma questao, algo que o
fizesse ir além, procurando ndo desvalorizar sua tentativa, ndo o intimidar em suas
investidas na escrita. Dessa forma, consegui manter a motivagao pela escrita, tornei-
me investigadora para reconhecer 0 movimento de aprendizagem. Tornei-me mais
atenta e cautelosa. Comecei a aprender a ver a légica e o rigor que os alunos
enfrentam na construcao da escrita. Compreendendo as dificuldades pude encontrar
formas de intervir, de leva-los a aprender e produzir cada vez mais. Precisava deste
aprendizado, uma vez que as praticas vivenciadas por estes alunos ja os havia
estigmatizados, prejudicado sua auto-estima e dificultado a aprendizagem. Procurei
tomar (cons)ciéncia de minhas atitudes e posturas para minimizar o prejuizo ja
causado aos alunos em todo o processo de escolarizagao, ainda que

involuntariamente.

“Quando se constréi um modelo de déficit cultural, por exemplo, como
aconteceu no Brasil alguns anos atras — afirmando-se que oS meninos
pobres que entram na escola tém uma deficiéncia psicolégica, cognitiva,
intelectual e linglistica, ou seja la que nome se queira dar -, é inevitavel
desembocar numa pedagogia compensatoria(...) O que poderia ser
extremamente revolucionario cai por terra quando consideramos que as
experiéncias trazidas pelas criangas pobres para a escola ndo sé&o
importantes, ndo servem para nada, devem ser deixadas de lado — a
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experiéncia valorizada pela escola é a unica que importa.” (Weisz, 2002,
p.49)

Vibrando de emocéo e orgulho, ouvi de um aluno o questionamento sobre a
escrita da palavra caga. Utilizando-se foneticamente das silabas |ca| e |sa|, ao
transcrevé-las deparou-se com a palavra casa, que ja conhecia em seu repertorio.

__Como sei quando € calz|a ou ca|s|a?

Para levantar tal questionamento ele usou seus conhecimentos de utilizacao
das letras e de representagao dos sons. Considerou que o som do |s| de outras
palavras de seu repertdrio serviria para a palavra em questao, com muita légica,
apesar de nao coincidir com a escrita convencional, e por fim fez uma comparagéo
partindo da semelhanc¢a observada na escrita de ambas. Este € um dos especiais!

Pela concepgao construtivista da aprendizagem — na qual o conhecimento é
visto como produto da acdo e da reflexdo -, o aluno citado ao deparar-se com o

problema deparou também com a necessidade de superagéo.

“‘E o conhecimento novo aparece como resultado de um processo de
ampliagdo, diversificagéo e aprofundamento do conhecimento anterior que
ele ja detém”. (Weisz, 2001, p. 24).

Tal episddio deu-se no momento em que o menino escrevia sua historia,
articulando o fluxo de todas as idéias que ele havia verbalizado na introdugao da
atividade, junto com a turma.

Algumas atividades (registro da escrita dos alunos) realizadas no decorrer do
ano letivo encontram-se anexadas no final deste memorial. Nao me detenho, por
hora, na analise de construgdo da escrita em si, mas considero oportuno apresentar
tais atividades como documentagcao que demonstra o que faziam, aqueles que nao
sabiam fazer.

Assim como Possenti, ‘poderiamos enunciar uma espécie de lei, que seria:

nédo se aprende com exercicios, mas por praticas significativas”. (1996, p. 47)
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Chegando ao final do ano pude constatar o quanto aprenderam, o quanto
cresceram. Nao aprenderam apenas conteldos escolares, mas também aprenderam
em ralac&o ao convivio social no grupo em que estavam inseridos.

Nao foi um trabalho facil nem linear. Eu tinha necessidade de discutir minhas
praticas e nem sempre conseguia tal apoio com a equipe pedagdgica, por motivos

diversos. As vezes ndo conseguia enxergar o 6bvio e voltava-me as leituras.

“Se nédo acreditamos que os alunos podem aprender, se ndo estivermos
convencidos de que podemos de fato ensina-los, ndo teremos o empenho
necessario para identificar o que sabem ou néo e, a partir dai, planejar as
intervengbes que podem ajuda-los a avangar na aprendizagem”. (Weisz,
2002, p. 108)

Fica aqui um convite: acredite sempre.
Envolva seu trabalho em pratica de reflexdo permanente e atualizagéo
constante nesta complexa tarefa de ser PROFESSOR.

Gratificante e edificante.
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7 - Meu ‘ser’ na unidade escolar

Este momento da minha vida, ao ingressar e iniciar a pratica docente na rede
municipal, confesso, tem um sabor especial: eu o desejava com forca. Apés a
inscricdo no concurso, realizacdao das provas, publicacdo dos resultados, eu tinha
esperanga de ser chamada. Aguardava o momento, sem ansiedade. E ele chegaria.

Com satisfacao assinei meu contrato. Conhecendo pouco apenas algumas
pessoas com as quais trabalharia, a diretora e a vice-diretora, minhas ex-
professoras, e uma professora, mae de um aluno da outra escola em que eu
trabalhava, iniciei.

E a apreensdo de novo, presente. Pensava em como seria a equipe de
professores, pensando no que ja ouvira, anteriormente, de outros docentes em
outros locais, como generalizagdo da categoria: os professores nao sao unidos,
falam mal dos colegas, nao se apdiam, criticam os trabalhos dos outros, sao
acomodados... Sala dos professores € sempre terrivel, um diz-que-diz, fofocas...

Embora tais lembrangas soassem na memoéria, procurava sempre descobrir
por mim mesma. Fazer e ter a minha imagem. Concreta.

Cheguei timidamente. Procurava, com discri¢ao, integrar-me, sem interferir na
constituicdo do grupo. Era iniciante, ingressante, inexperiente. Professora nova
numa classe especial. Havia ainda outros ‘fetiches’: ser aluna da Unicamp,
professora de uma escola particular, filha de um notavel professor da cidade,
falecido. Fetiches estes que se estendem, mitologicos, e cerceiam meu trabalho,
minha conduta, minha filiagao, minha formacgao.

Fui apresentada ao grupo juntamente com outra professora ingressante.
Nesta apresentagcao, s6 nossos nomes. O grupo foi simpatico, algumas poucas
perguntas surgiram (de onde somos, se ja trabalhamos, casadas ou nao...).

Iniciamos o ano letivo. Realizando meu trabalho, fui conhecendo mais a
equipe da escola, me deparando com determinadas posturas institucionais com as
qguais eu nao concordava e me diferenciava. As formas de controle, tanto
tradicionais, sobre os alunos, as filas, as fileiras, a disciplina, o siléncio das vozes e
dos corpos, as tarefas, os trabalhos, os cadernos. O coro das professoras era

unissono: a disciplina é a arte de por em fila, como dizia Foucault. A fila’ que da
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complexidade ao espago, garante a fixagdo e permite a circulagéo; individualiza ao
mesmo tempo em que permite uma ligagdo operatéria, marcando lugares e valores
hierarquicos; garante o controle e a obediéncia dos individuos, gerando ao professor
economia do tempo e de gestos.

Penso que a organizacdo e a disciplina sédo necessarias para alcangar um
bom desempenho em tudo, mas nao precisam ser formatadas e Unicas, afinal somos
diferentes, temos maneiras diferentes de pensar e agir que otimizam nossas agées,
nos fazem produzir mais. Preciso € encontrar no grupo uma maneira de ser,

permitindo que o outro também seja:

“Construir novas formas de olhar o mundo e as pessoas, em um olhar que
se proponha a — e consiga, enxerga-las, em toda sua individualidade e sua
totalidade, como sujeitos histéricos, que tém direitos a serem respeitados.”
(Moysés, 2001, p. 10)

Resisti principalmente nos pontos abaixo apontados, sugerindo outras
posturas conscientes, acreditando que nao prejudicariam a organizagdo e
funcionamento da escola como instituicdo, nem tampouco, faga-se necesséria a
rigidez por ela imposta como forma de controle, confirmando-se aqui a tentativa da
resisténcia, dando crédito a transformagdo do ‘mundo’ no qual somos sujeitos
histéricos, com capacidade de intervencao.

Afinal, “necessitamos de uma escola cujas relagbes entre seus membros se

assentem em oulras bases: a democracia e o respeito mutuo” (Aradjo, 2002, P. 59).

e Organizagao das filas para entrada.
Minha classe € pequena, tenho como ideal o trabalho em grupo e, em grupo nos
dirigimos para a sala de aula. Mas soube, entdo, que “a diretora fala sobre a

organizagéo das filas. E preciso entrar em ordem’”.
e Organizagao da classe.

Trabalhamos na sala de formas dinamicas, diversas. Dentro e fora da sala de

aula. Em roda no chado, em duplas, grupos ou circulos. Os alunos andam,
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conversam, mudam de lugar, juntam-se conforme cada atividade. Realizamos jogos

e brincadeiras. Tudo isso gera uma movimentagao dispar no espaco.

e As vozes, o siléncio.

Silenciar & preciso, tanto quanto falar. O dialogo é fundamental nas relagdes
interpessoais. Sem ele, nao ha troca, ndo ha interacdo. Penso a aprendizagem de
forma dialégica. E falamos, todos. Essa ‘liberdade’ para falar, para conversar, foi
colocada aos alunos logo no inicio de nossas aulas, ressaltando a importante de o
fazermos de forma organizada, pelas quais pudéssemos nos entender, pudéssemos
realizar um dialogo efetivo: falar e ouvir, ouvir e falar, permitir ao outro que fale e
ouvi-lo com todo o respeito que merece. Varias vezes precisei parar e atenta-los
para o barulho intenso, inconveniente para o que teriamos de fazer no momento. Foi

uma educacgéo da percepgao para o falar, o silenciar, com resultado satisfatorio.

e Disciplina, indisciplina.

Um tanto debatida, questionada, exigida, controlada. Ver minha classe ‘por
fora’, levanta questionamentos, comentarios.

Percebi olhares de estranhamento. “Eles ndo param, né? Estdo agitados,
hoje. Ndo sei como conseguem trabalhar, assim. Seus poucos alunos valem por
uma classe de 50°.

Se assim é referéncia a conversa, ao movimento da classe, digo que essa &
nossa disciplina. Trabalhamos assim, produzimos.

Quanto a realizagdo das tarefas, trabalhos, organizacdo dos cadernos,
procuro orientar, sem estabelecer padrées fixos, sem determinar cores de caneta.
Cada caderno tem o reflexo do dono. E, muitas vezes, tive que conversar um ou
outro aluno que na ansia de tentar fazer cada vez melhor, desperdi¢ava folhas e
folhas de seu caderno... Assim também aqueles que faziam suas tarefas muito
rapido e depois ndo entendiam sua prépria letra... As tarefas, as quero feitas e
oriento sobre a execugdo, sobre uma organizacédo do tempo pés-escola para que o
aluno faga tudo o que gosta e precisa: ajude a mae em casa, descanse, brinque,

saia, divirta-se.
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E quanto ao uso de bonés na sala de aula, de mascar chicletes ou n&o, trocar
figurinhas entre outros, tudo acontece sem maiores imposi¢bes ou regras rigidas.
Todos sabemos o que temos a fazer.

Nao é nem nunca foi tudo tdo tranquilo. Diversas vezes paramos,
conversamos, refletimos juntos, retomamos. Poucas vezes utilizamos o recurso de
levar casos até a diretoria. Conseguimos resolver muito entre nés.

Sou muito permissiva, flexivel?

Se antes mencionei que pouco procuramos a dire¢ao com ‘problemas’, mais o
fizemos para mostrar rendimentos alcangados pelos alunos.

Obter éxito com essa maneira de trabalhar, de viver as relagdes faz-me
acreditar que quando cada um ocupa seu espago € realiza suas fungbes com
coeréncia, consisténcia e constancia, apostando na afetividade, nos direitos de cada
um, o trabalho seja produtivo, gere ensino-aprendizagem.

Apesar dessa ‘permissividade”, sou questionada pelos alunos quanto as
exigéncias determinadas pela escola, deveres que os fago cumprir, principalmente
em relacao ao uso de uniforme e roupa adequada, a entrada e saida nos horarios
estabelecidos, utilizacdao do passe escolar. “Tem mais alunos que vém sem
uniforme e ninguém fala nada! Ah, dona, tem gente de shorts curto na outra classe”.

Em nosso relacionamento, perceberam que eu os orientava nas atitudes e
comportamentos do ambiente escolar e que “os defendia do resto da escola que os
atacava, porque eles eram a ‘rapa do fundo do tacho’ da escola, os eternos culpados de
qualquer coisa que acontecesse”. (Weisz, 2002, p. 14).

(...) afinal, estavam em uma “sala especial’... um espaco reservado para este
grupo — de iguais? - ja referido e que o dou a conhecer, nas histérias individuais do
proximo capitulo. Um lugar especial como um ultimo recurso, Ultima chance de
adequarem-se a realidade escolar, reflexo imponderavel da realidade social que

marginaliza e exclui.
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8 - Quem sao os ‘especiais’

“Séo sujeitos especiais: a luz do diagndstico que os focou ja os ofuscou,
com marcas de que pretendem se livrar”.(Geraldi, 2001).

O grupo formado nesta 42 série, constituido por 15 criangas na faixa etaria de
10 a 15 anos, contendo apenas quatro meninas. Acima da faixa etaria para uma
classe de quarta série, todos eram repetentes, com dificuldade de aprendizagem,
problemas de indisciplina e comportamento inadequado perante o que lhes é
esperado. Alunos que ofereciam resisténcia as propostas didatico-pedagogicas
vivenciadas anteriormente, as quais ndo me dedico a detalhar no presente trabalho,
e reveladas nas atividades desenvolvidas agora em conjunto, com a proposta de
participagao mais efetiva, presente e decisiva. Cada um deles com sua histéria
Unica, sua vivéncia, sua familia, as interferéncias e influéncias do meio socio-
econdmico-cultural. Cada um com uma expectativa de vida, com sonhos e ideais.
Com a visdo que os pais tém deles, as imposi¢cdes, cobrancas, tarefas e pressdes
que as necessidades lhes impéem. Cada qual também com um perfil tragado pela
equipe escolar (diregao, professores, funcionarios e colegas). E a minha visdo, meu
pré-conceito, minha expectativa sobre cada um.

A elaboragao de auto-retrato, atividades de escrita sobre e com os colegas
(ver anexos), exemplificam a visdo que o grupo traz de si préprio.

Para um conhecimento proprio, um pouco mais detalhado, fiz anotacdes de
nossas conversas, algumas de suas falas, conversas com os pais em reunides
gerais ou particulares - apesar da pouca participa¢ao destes na escolarizagdo dos
filhos. Alguns bilhetes também foram guardados e me auxiliam nesta caracterizacao
gue nao dou por pronta nem encerrada. Sao caracteristicas apreendidas pela minha
visdo neste momento. E como as vejo agora. Sem esquecer-me que, acima de tudo,
sdo pessoas, estdo vivas e ativas, em constante transformacao.

Sao alunos com histéricos de reprovagdo nas séries iniciais, dois deles pela
terceira vez na quarta série, um que veio da Holanda aos 8 anos e tem dificuldade

de comunicar-se oralmente em nossa lingua. Irmaos que moram num sitio
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pertencente a vizinha cidade de Itu, andam muito para chegar até a escola pelos
trilhos desativados da antiga ferrovia, saem de casa antes das seis para chegarem
na escola a tempo, e se chove ndao vém porque o caminho fica intransitavel. Tem
aquela que viu seu pai ser assassinado na sua frente pelo tio que quando nao esta
preso, mora junto em sua casa. Tém historicos de pais e maes alcodlatras,
desempregados, separados, amasiados, orfaos, familias numerosas, privados das
necessidades basicas (moradia, alimentagéo, saude) - maltratados na vida.

Tem historicos de indisciplina, rotulagdo e marginalizagao - maltratados na

escola, em busca de seus direitos. S&o criangas que

“Conquistaram o direito de entrar pelos portées da escola mas ainda néo
conseguiram, apesar de toda sua teimosia em querer aprender, derrotar o
carater excludente da escola brasileira.” (Moysées, 2001)

Aline (13 anos e 4 meses) mora na ceramica em que O pai € a mae
trabalham, ficando fora o dia todo. O trabalho na casa e o cuidado com a irma séo
feitos por ela. Quer ser professora. “Vou estudar bastante para passar de ano. Se eu
repetir de novo minha mae vai me tirar da escola”. Na sala procura prestar atencéao e
fazer todas as atividades. Gosta de ver e ler os livros que temos aqui, faz perguntas,
quer ler para a turma, que escrever a ligdo na lousa, explica o que sabe para os
colegas.

Bart Augusta (11 anos e 2 meses) “repetiu de ano porque € estrangeiro, tem
dificuldades basicas de Portugués e de Matematica’. Seu pai foi trabalhar na
Holanda onde conheceu sua esposa. Os dois filhos nasceram la. Bart tinha 7 anos
guando vieram para o Brasil. Fala ainda com dificuldade a lingua portuguesa, assim
como sua mae e irmao. A mae procura auxilia-lo no que pode - “Nao sei o que fazer
para ele aprender melhor. Falar é dificil, escrever, entéo, € pior. Para fazer conta eu
ensinava com palitos, agora estou ensinando a contar usando a cabega e os dedos”.
Bart pretende trabalhar de caminhoneiro junto com meu pai. “E mais facil dirigir do

que estudar”.
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Camila (14 anos), orfa de pai, enfrenta o alcoolismo e a violéncia de sua mae.
Em meio a revolta, diz: “Quero aprender ler e escrever. Quero que meus amigos
aprendam também. Nao quero mais brigar na escola quando alguém fala que eu néo
sei fazer a licdo. Eu quero aprender”.

Dhyane Yagne (13 anos e 6 meses) veio de Juazeiro do Norte com a mae e
trés irmaos. Nao conheceu seu pai, mora com o padrasto e mais dois irmaozinhos
cagulas. Para ajudar nas necessidades da casa, ajuda os vizinhos a limpar a casa,
passar roupa, levar e buscar criangas na escola. "Quero ser feliz de masi com mia
familia”.

Diego (15 anos) destaca-se pelo seu porte fisico, parece equilibrar-se no seu
1,90m de altura. Apresenta acentuadas caracteristicas da adolescéncia como a
barba crescida e muitas espinhas pelo rosto. Apresenta dificuldades na fala, com
omissao e troca de letras. Identifica apenas as letras do seu nome. “Eu &0 apendo
ada pofessola, 4o queo i a escola’.

Douglas (13 anos) foi reprovado por indisciplina. ‘Brincava muito e nao fazia
nada’. Domina a leitura e a escrita com adequacao para a série cursada.

Ederson (13 anos e 9 meses) mora num sitio longe, onde os pais sao
caseiros. Ajuda-os na lida todo dia. Sempre faltou muito da escola, ‘perdendo a
sequiéncia de aprendizagem’.

Elizeu (12 anos e 2 meses) ‘sabe tudo, mas nio registra nada. E preguigoso.
Nao pbde ir para a 52 série assim’.

Fernando (12 anos e 3 meses) veio do Ceara ha 4 anos. Freqlentou a 12 e 22
série em escola estadual sendo promovido apo6s recuperacao de férias. Transferiu-
se para a rede publica com indicagdo de reforgco e relatorio de acompanhamento
psicoldgico indicando dificuldade de aprendizagem. Tomava medicamento constante
contra ataque epiléptico.

Giann Rafael (11 anos e 1 més) apresenta dificuldade de fala, esta
aguardando ser chamado para tratamento fonoaudiologico.

John Robert (11 anos e 2 meses) “Teria condicdo de acompanhar a 52 serie,

mas brincou muito na sala de aula, quase nao fez licdo”.
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Luiz Fernando (12 anos € 8 meses) tem em sua trajetoria de vida, varias
mudancas de cidade e, portanto, de escola. Foi retido por faltas e seu relatério
atesta que necessita de acompanhamento paralelo.

Maria Paula e Jerry Adriani (14 e 12 anos respectivamente). De familia
grande, os pais caseiros de sitio, mudavam-se bastante. Os filhos entraram
atrasados na escola. Estavam sendo agora assistidos pela igreja. Morando na
cidade vizinha, vinham a pé para a escola que ficava mais perto, caminhando por
uma hora aproximadamente. “N&o tém condicao de nada. Nao cuidam do material
que a igreja da, perdem tudo, se levam cadernos pra casa, nido trazem de volta.
Vivem sujos. E falta dos pais, sabe. Eles sabem que alguém da coisas para eles
entao nao dao valor”.

Paulo (11 anos e 11 meses) “soO ficava junto do Douglas, do Eliseu e do
Robert. Nao fazia nada, s6 brincava. E tem mais dificuldades do que eles”.

Neles, podemos visualizar a expressao de Mantoan(2002):

O especial da educagédo néo diz respeito apenas a insergdo de alunos com
deficiéncia, mas é condigcdo para se reverter a situagcdo vergonhosa da
escola brasileira, hoje, marcada pelo fracasso e pela evasgo de uma parte
significativa dos seus alunos. Em oulras palavras, o especial da educacgéo
descentra os problemas relativos a insergdo dos alunos com deficiéncia e
combate o que produz a exclusdo em nossas escolas. Quantos alunos
estdo desmotivados, infelizes, marginalizados pelo insucesso e privagbes
constantes e pela baixa-estima resultante da exclusdo escolar e da
sociedade — alunos que séo vitimas de seus pais, de seus professores e,
sobretudo, por viverem em condi¢cbes de pobreza social e cultural. Esses
alunos sdo sobejamente conhecidos das escolas, por mdltiplas
repeténcias, expulsées, evasbes e por ndo se enquadrarem no prototipo
da educacéo formal.

Era essa a turma especial da 42 série. A eles, pensando que represente um
pouco de seus sentimentos bem como suas angustias e apelos pelos direitos que
tém como seres humanos e cidaddos, ainda que negados pela sociedade aqui

centrada na escola, dedico Gonzaguinha:

-

E
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A gente quer valer o nosso amor
A gente quer valer nosso suor

A gente quer valer o nosso humor
A gente quer do bom e do melhor
A gente quer carinho e atengdo

A gente quer calor no coragéo

A gente quer suar mas de prazer
A gente quer é ter muita satde

A gente quer viver a liberdade

A gente quer viver felicidade

()

E...

A gente quer viver pleno direito

A gente quer viver todo defeito

A gente quer viver uma nagao

A gente quer é ser um cidadéo

A gente quer viver uma nagéo

E 666666
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9 - Ao final do ano, um pouco de literatura

“Mas os dias passam, as licbes para casa se sucedem, os cadernos,
como todas as coisas, vao ficando velhos, manchados, amassados.
Algumas folhas sé&o arrancadas, outras caem, e um dia a capa se
desprende também e é colada com um durex que logo fica também sujo,
encardido. O caderno resiste bravamente, mas o tempo trabalha contra
ele: um dia chega o fim do ano, os exames finais. Ha ainda uns
derradeiros momentos de gloria, de febril emogdo, quando o caderno é
de novo e nervosamente folheado, em busca dos pontos que cairdo na
prova”.

Mas ai vem o resultado final — passeil Mée, pai, passei! — e num gesto de
irresponsavel, mas compreensivel alegria, o caderno € arremessado
longe, as vezes até pela janela. Cai na rua, um carro passa sobre ele,
termina de destrui-lo: o vento leva para longe as folhas soltas, e algum
papeleiro recolhera o que dele resta. O menino vai para as férias...
(SCLIAR, 1995, p. 48)
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10 - Até onde fomos...

Era visivel, no brilho dos olhos, no riso estampado no rosto, nos gestos leves
e espontaneos, a alegria por chegar até aqui — a formatura — conclusdo do primeiro
ciclo de Ensino Fundamental.

Visivel e audivel a expressao de estima recuperada, elevada. O acreditar em
si proprio. A confianga de que podem fazer — e — ser além dos insistentes ndos que
se fazem ecoar em suas vidas.

Alem, mesmo, daquilo que pudemos vivenciar — construir — aprender.

A esperancga e a certeza de poder continuar, de prosseguir os estudos, de ir
para a quinta série.

Irdo... E foram...

O que os aguarda? E a mim?

Eu vejo-os partir, alcar véos no infinito do céu. Volto-me para aquilo que
fizemos juntos. O que fizemos? Poderiamos té-lo feito diferente? Volto-me
procurando vislumbrar o horizonte percorrido, desde o ponto de partida. De onde
saimos mesmo? Aonde chegamos? Chegamos?

Para onde irei?

Entre o vislumbrar e o refletir, o ficar e o partir,

Saudade,

Indefinigdes.

Novos horizontes surgirdo.

Neles, poderei — poderemos — vivenciar o quanto crescemos, o quanto
aprendemos, a medida em que utilizarmos nossos conhecimentos nas resolugées
dos novos desafios.

Novos rumos, novas oportunidades, novas propostas,

Entre erros e acertos,

Duvidas interminaveis.

Eu.
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Por mais um ano trabalhei com um grupo semelhante. Historias similares.
Muitas situacdes se repetiram. Outras, ineéditas; afinal, eram outros os sujeitos.
Presente, a dificuldade de trabalhar com a diferenga. O estigma dos rétulos
marcando os que apresentam dificuldades de aprendizagem. Na escola? Da escola?

Por que chegaram assim? Como chegaram?

“Se a realidade que vivemos hoje permite que aos nove ou dez anos —
muitas vezes, até mais — as criangas ndo tenham conquistado essa

aprendizagem fundamental para a sua vida, € preciso que nés,
professores, ndo vacilemos em assumir, o quanto antes, a tarefa de
ensina-las a ler e escrever, em qualquer série que seja.” (Barbosa, 1996)

A partir daqui inicia-se um novo trabalho. Outras angustias, surpresas,

sucessos e fracassos.

E quis viver o processo inicial da alfabetizagdo escolar. Entdo mudei meu
percurso para conhecer as realidades das classes iniciais da rede municipal,
optando por trabalhar com primeira série. Alfabetizar, vivenciando as dificuldades
numa tentativa de, conhecendo, supri-las o mais breve para que nao sejam
arrastadas ao longo do processo escolar. Alfabetizar, contrariando ‘previsdes’ de
fracassos que determinam o desempenho escolar e tornam a escola uma instituicao
geradora de insucesso.

Aprendi muitas coisas nesse processo de reflexdo em busca de respostas
para as questdes que me angustiavam como professora. Pensei muito sobre o que
faria e sobre o que ja tinha feito na sala de aula. Continuo fazendo isso para poder
planejar melhor meu trabalho, para suprir as dificuldades de aprendizagem,

aumentando as oportunidades de sucesso escolar. Aprendizagem mais efetiva.
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No transcorrer deste periodo aqui relatado, a rede municipal voltou atras
quanto a aprovacdo automatica. O aluno pode ser retido na mesma série para
superar a defasagem apresentada e efetivar sua aprendizagem. Ou ainda, para
conhecer o fracasso escolar mais cedo.

Hoje, apds trés anos do inicio da elaboracdo do projeto pedagodgico, tal
documento ainda nao esta pronto, mas sua construgao estd mais acelerada. Uma
equipe foi contratada para por termo a elaboracéo do Projeto Politico Pedagogico e
ao Plano de Carreira dos Professores. Os professores com maior disponibilidade de
tempo reinem durante a semana, no periodo noturno para comentar, conhecer e
discutir a realidade da rede educacional, buscando tragar um melhor caminho.

Dados da Educacdo Municipal revelaram que, no ano de 2004, houve
retencdo de 10% do total de alunos da rede: uma porcentagem considerada
elevada. Neste ano (2005), a rede municipal ndo aumentou o numero de salas de
aula na proporgcao prevista anteriormente; as classes estdo com numero maior de
alunos, variando de 35 a 40 por classe. Aos questionamentos feitos a Secretaria de
Educacido sobre a lotacdo das salas, alegaram que a quantidade de alunos
considerada ‘ideal’ pelos professores (25 a 30 alunos, como no ano anterior), néo
demonstram eficiéncia do trabalho docente, tendo em vista o alto indice de
reprovacao apresentado. Este fato tem movido novas discussdes na rede, acerca da
progresséao, da criagido de ciclos de formagao e desenvolvimento, entre outros.

Nos, professores da rede municipal na qual me incluo, teremos no segundo
semestre de 2005, a realizagdo de um Forum de Educagdo, onde alguns temas
serdao abordados em mesas redondas para serem debatidos e encaminhados.
Esperamos e lutamos para que ocorram mudangas. ... que a escola seja, de fato,

para todos.
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“O verdadeiro educador tem: competéncia, paixdo de ensinar, respeito

humano e necessidade de conviver”. (Elias José)
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13 — Anexos
Algumas atividades (registro da escrita dos alunos) realizadas no decorrer do
ano letivo, documentando um pouco do que fizeram aqueles que nao sabiam fazer...
13.1 — O que esperamos da escola
Nesta atividade os alunos tiveram oportunidade de escrever seus objetivos
escolares para aquele ano letivo. Este trabalho ficou fixado no mural da sala e foi

apreciado pelos pais durante a primeira Reunido de Pais e Mestres de 2002.
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13.2 — Palavras magicas
Atividade de escrita com contetdo de formas de tratamento interpessoal,

buscando resgatar conhecimentos e valores.
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13.3 - Elaboragao de textos

a) A partir de ‘tira’ da Turma da Ménica

Wﬂ* TRIRENL ,{‘.If.‘;:“

UJm m:,uﬁnn A9 onChPu

P v e S i Rk
W gt Mar e | fohdns a® "n [ el

&cincndan Aain d&ri}ﬁﬁ
Vise. A

Q 1:2154@“ I\ 79 We N
qu,ﬁ‘”*\m:ﬂ{‘rmL

to f&m&ma&

elmllnh

lﬁ.l'.'..JtE'n [

A LR W

,ﬂﬂkﬂ-ﬂ_—m—_
’hm}n«hh:j-g,

1@@0

g e
Mg Ba ik Jommes Bbme a®'n porms
-

e g F bk Koo

it e b
Lo _'._D.T:[CLLQQJ\;

A

Ao oa

R7



.LQ_UJaQme».. Lo
L _z;ﬂ pol Ecz.')._ ._Z:DZQ-M_

B A o\_,mgn__ su.uxu_m‘az{a’

~d
Lo Lon B 'y S

_.orf.;Z:w;._ .L-.o...x.'ma{a- .
.w‘erm_.jw=u%'
;}-;jz,m:‘.'[u}_i&._
elle?. dicende an s
A.‘]_..U;ﬁ! _.!. 5 .

b hchidn 0
C;Q(,,z.}u[a Dot Caulrr-
-wiﬁ‘ xl'/ om‘.&m

RR



b) A partir da uma ilustragao trazida por um aluno
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c) Receitas da amizade

e

(-QM..____IEE .. "B’GT& » ?“m:umnfu;

M aummww LS EES

_ilhmz/_éﬂﬁz.::/:. e

tPi" IQ_J- &6\ /mn__,o_f ._\,,MQ

S i Sasden Soage et Sae

‘T k.

71



) e w&_nﬁa_zﬂbwﬂ-ﬂa aaocd

[ & PN mDTx_Cn.a;..«. .W"\

f“T fe. Vel OJ%._PQ‘IAC R

")

: 7
| tansne, Lofelc pay; I'(ﬂ_&,PbCG‘ S — .
A

2 calhsnads .qﬂaf KPMB#MMJQL

Py WQ /r'}; Q.QLIAM_A?MM_'F‘L‘%

a-lmfld Lo ’-«J" lU \(l L.._.\_/M d&._[) r;_,...f.«L,C. .4__._‘ l l

S
:nm.{wwm» Y1 i 2 e sole, @Wmm

- Naagd e <l L}:f;*-'l

Y Lo Mo conne  do ﬂﬁA{;_Lth._&_we@q‘uL NSO

th-bf)hnc\ 2 mun jlmj_gww_m M.K‘.:/),(JE).I:

F)na...pf(? ol "),c,.c__r-wr‘r L f“-’[_\‘__g._(‘

zal P '\*fr!!‘n b M.fh’ C Y/ cna.rr ’C'JV [jM’M"C L2 i

/4

i (}Lf AT e [‘r*Lr\Lp

r~JJ Fmd\lﬂm PV K)'__-_r_,o)‘f,ﬂ

Cs rér ArMmmvT'r" 2 ;C‘c.e,{c,..':fs. __,_j\dl_m_.,c._c‘:c\ﬂ

Qni’m,u cAU\chL!m:JLE? 5. QA/V‘/

no. rdlvwnb.fﬂ ﬂm"ljﬁ Dj.r 12.C AJC/

.
f‘Lr].c- L0000 2. 0. N mr*n‘p'& c,oﬁﬁ‘;_.la.c.ﬂw bl ol

4 ,le qupwc,o\f? R AV.CY J\M‘zu o)

i'mR' ~eoc s nald ouadiBbn Yoo mA2~ﬁ ,__,c/ﬁ.(c

cla



Plyost s o % Cop

hl)_?ll [ ?0.(1“/’- Hialiwnda L R R L T
4 ' k

Pt Szt b e i . PR o o o o e

___M,_M@_ AR -D Y e

g g ok LN o

t{erng Gile. fariseta

. -.: :E:EJJMIJJ j‘J/‘Aé:.G . _ ;

e ¢ ! 2
315 /U-{Aé’fm oli Pt o s

~ i
V{L——-Cd:f-'é e e e i

-

) IR AR ;
izl é.zgnm'mﬂn el
e iy , '
-— ¥ 5T o e .

v
by Lirs hon _Afn‘?/.; flitrdel..

Y 2.0 f‘Y‘h/xl)/e }{P&L_._A.’_.___.-M}Lc.«;._

Lol Lo _ A -
2

7



d) Seqiiéncia ilustrativa, questionario e elaboragéo de histéria
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f) Redigindo a partir de uma ilustragao
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g) Elaboracgao textual a partir de um conto

(Uma estranha na loja, de Origenes Lessa)

(ngm .:.:.:ﬁ“;,

HOS O i 2

g e

w w_,wwmnava ae Hd

dalas das .t Sy a J..Léa,-ru, aranry, .

‘

S Y SR

WAy /ZAwé._- Lspisees

3 "F.rm. A Lnolov prspsnoda.

. . ; . TR
_A.u.a..._ﬂn&,‘a, Ol o - Tn’m; £i 9, GO ondalr:

::'r‘\

[}

3ia

dean < iy

it ’D;,';u' Ui come o Deli_antumnada VEa s oy
38 P . < I e

1*4&;_%;&12@_5{3)4 gusmeey o

ar
N e

; !
-g_._’._?:;.ulzu:;t._ K.»_/‘:lz./a;ct a.z.':»:.u..tr.‘.:.;/.;:.':«t. 5
..r.axa.uf.m.ﬁ*..aaﬂmwm.;ﬂ_jx:_ﬁ{lz - .

3 J.M.E,&a# : 'ﬁm#ﬂ?\ VOGT. A,

.L_.Af'__(.ﬁw\/ww- ..h-\.-&lb-(;..a M_&th.

o4



\&&Eja & Ay J\J_E LA }J_‘n- \.J : WALl
’\m'\'\.ll (‘O-’m.QD. i‘{ln\]n‘: \ -
_[\lﬂ AN ),1'. ; '4/,1 nsao el _}lfgﬁﬂ'a A

__\_.LA_U?\JJYLIL J.L...ul).cL dhre u}n. RGN o

\
Y . \
.E.Z}.Q._U it v ¥ o Vil (.‘ LAt AL Jf/f.r;, A “-"NULC‘« 1
] Tt \O.A"‘a“ti;-r-h’ L [/(} i b‘ﬁ‘ (
')M___ "ﬂ)‘Mic._ s A ‘.as. o r)_ rTE N

- v "

a1y L\'ln R ?ﬂn AT A E DY AV % AR, JW
ralds CoMB- Cp.LL_J_L _r+ﬂ.’f1 L. o Rfﬁﬂ.ov
Andls G dome da doyo - \con. J_d{%-‘JnH&
11 Coma o, ?\(-«D@ Op q,j.cm‘u.. r.\ “n.‘:.oﬁc‘o
- L&-—d&ff':_ﬂioz__?_:ur- O _Opian f‘pn s J:,»n\‘rtm Ao
] Soin otiantseo tefa spidn o S
w; & O Nl 2o St A da
‘o wWAha, )‘@-ﬁyfm _J.Q UMW&M
__.H.--u__xm o038 henmams
_g_(muo ,.,m:x RN ETIV a,

&. L“D:l_o q.l_u:ko‘-e- lc' o

%1/|1 .;1] A
SRV R B
v 13

T Ator
- i f | t k ‘I‘.‘
4 AN

QN



h) Texto a partir de filmes
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i) Criagao a partir da Hora do Conto
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2 — As mil e uma noites - Simbad, o marujo
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j) llustragao de um colega
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| — Historia seqiienciada — Futebol
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m) Auto-retrato
Junto aos auto-retratos, anexo escrita a partir das dinamicas: ‘Como os colegas me

véem?’ e ‘Bilhetes surpresas’.
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n) Narrativa a partir de desenho
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p) A comunicagéo através de ‘bilhetes diarios’
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