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RESUMO

Esta investigacdo, de abordagem qualitativa, € um estudo de caso e diz respeito aos desafios e
aos esforcos para, na condigdo de estagiario do curso de Pedagogia, portanto, como homem e
professor, produzir e desenvolver a relacdo pedagdgica junto a uma turma de criancas de
Ensino Fundamental, na faixa etéria entre nove e dez anos, de uma escola publica de Porto
Alegre. Metodologicamente, selecionei para andlise quatro aspectos e situacdes que
considerei mais importantes para a elaboragdo da resposta & minha pergunta de pesquisa, a
saber: Como um professor, do sexo e do género masculino, se organizou para se aproximar,
produzir e desenvolver relagcdes junto a uma turma de alunos e alunas do quarto ano do
Ensino Fundamental? A pesquisa tem como objetivo, portanto, analisar-me como professor de
um grupo de criangas do Ensino Fundamental, e compreender, dialogando com a bibliografia
consultada, de que maneira fui estabelecendo minha relacdo com elas e com o conhecimento
qgue mediava nossa relacdo; de que maneira fui me apresentando a elas, sendo conhecido por
elas e me conhecendo como homem e professor. Como base teorica, inspirei-me nas obras de
Gabriel de Andrade Junqueira Filho, Madalena Freire, Cecilia Warschauer, entre outros
autores que me ajudaram a refletir sobre as relacdes professor-aluno-conhecimento e sobre o
que é ser professor homem no mundo contemporaneo. Meus estudos me levam a concluir que,
como homem e professor, utilizei, incentivei e valorizei as representacdes das criangas como
instrumentos de comunicagdo para perceber como elas leem 0 mundo e nele atuam (FREIRE,
1983). Identifiquei as possibilidades de ser um homem e um professor que busca o
conhecimento, ou seja, (re)constroi coletivamente com as criangas o conhecimento, ao invés
de transmiti-lo aos seus alunos; de me apresentar e funcionar como um adulto atipico
(CORSARO, 2005) que interage dialogando com as criangas sem me impor ou querer
controlar autoritariamente suas atitudes e interacdes entre pares e comigo. Dessa forma, a
pesquisa infere que é possivel produzir e desenvolver a relacdo professor-aluno-conhecimento
sem a verticalidade da figura do professor e que os desafios enfrentados por mim na relacao
com os alunos, na condicdo de professor homem, provavelmente seriam 0S mesmos
enfrentados por uma professora mulher.

Palavras-chave: Professor homem. Anos iniciais do Ensino Fundamental. Relacdo professor-
aluno-conhecimento.
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INTRODUCAO

Ao longo do Curso de Pedagogia, na UFRGS?, e durante a prética de estagio obrigatério
do 7°semestre, em uma turma de quarto ano de uma escola publica de Porto Alegre, deparei-
me com diversas ocasifes inusitadas em que o género do professor era considerado por
algumas professoras, naquele contexto, minhas colegas de trabalho, um aspecto determinante
para estabelecer relacdes — mais especificamente, de disciplina — com as criangas. Inusitadas
porque ancoradas nos discursos de algumas docentes daquela escola, que faziam comparagdes
entre 0s géneros e sugeriam que o professor, por ser homem, estava imbuido de mais
autoridade com as crian¢as do que a professora, independente da existéncia ou ndo de vinculo
desse adulto com as criancas. Essas mesmas colegas afirmavam que essa autoridade
masculina poderia ser resultado da raridade de professores do sexo masculino em um espaco
gerido quase que em sua totalidade pelo sexo feminino.

Tais pressupostos, da conviccdo das minhas recentes colegas de trabalho, e que, de certa
maneira, geravam expectativa a meu respeito, sobre como eu lidaria com a autoridade junto as
criangas, me levaram a refletir sobre o que é ser homem e professor nos anos iniciais do
Ensino Fundamental no mundo contemporaneo. Até as consideracdes dessas professoras,
pensava apenas em como ser professor, quase ndo considerando a questdo de género. Tendo
em vista que ndo nascemos 0 gque nos tornamos, que, por sua vez, vai se indicando, entre
outras coisas, pelo que vamos nos dando conta ao longo da vida que queremos ser — até
porque, quando nascemos, ndo temos ideia do que queremos ser —, mas sim nos tornamos o
gue vamos entendendo dinamicamente sobre o que queremos ser, escolho, neste trabalho,
investigar e refletir sobre as possibilidades de ser homem e professor nos anos iniciais do
Ensino Fundamental no mundo de hoje. Com isso, pretendo recobrar, identificar e analisar, a
partir da experiéncia de estagio, qual a versdo, dentre tantas possibilidades de ser homem e
professor, se inscreveu na minha docéncia durante o estagio, e, além disso, que versdo de
docente esta em producdo nesse momento em que pesquiso e escrevo este trabalho, e o que
estou fazendo para tornar-me essa pessoa, esse homem, esse professor.

Na composi¢do do meu jeito de ser homem e professor existem também dois outros
elementos fundamentais: minha idade e minha raga — negra. Tinha vinte e cinco anos a época

da realizacdo do estagio e atuava junto a meninos e meninas entre nove e dez anos. Também
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vejo minha raca como elemento a ser considerado ao longo da minha experiéncia de vida.
Entretanto, nessa pesquisa e nesse momento da minha formacéo, ndo pretendo debrucar-me
sobre as questbes geracionais e de ragca — ou etnia, dependendo das linhas de estudo, pois
alguns pesquisadores que se dedicam aos estudos desses conceitos esclarecem que existem

diferencas conceituais entre raca e etnia:

Apesar do conceito de raga estar muitas vezes associado ao de etnia, 0s termos ndo
sdo sinbnimos. Enquanto raca engloba caracteristicas fenotipicas, como a cor da
pele, a etnia também compreende fatores culturais, como a nacionalidade, afiliacdo
tribal, religido, lingua e as tradicdes de um determinado grupo. (SANTOS et al.,
2010, p.121).

Importante reforcar aqui que o conceito de raga ndo se refere apenas a cor da pele, pois
além de haver outras caracteristicas raciais como a genética, o tipo de cabelo, o tamanho do
cranio e da face, ha também a questdo da ancestralidade apontada pelos pesquisadores dos
estudos étnico-raciais, quando dizem que “a cor da pele ndo determina a ancestralidade,
principalmente nas populagdes brasileiras, altamente miscigenadas” (SANTOS et al., 2010,
p.124). Ou seja, em um pais de alto grau de miscigenacdo como o Brasil, uma pessoa de pele
branca, por exemplo, pode ter ancestralidade genética africana. Assim como, uma pessoa de
pele negra pode apresentar uma ancestralidade genética predominantemente ndo africana. Ja o
conceito de etnia, compreende fatores mais amplos, como a cultura, a religido, lingua,
tradigdes, entre outros fatores determinantes. Sendo assim, afirmo que sou homem, professor,
jovem e negro, sim. Identifico-me como sujeito do sexo e do género masculino porque 0s
valores e atributos determinados por nossa cultura contemporanea indicam que o género e 0
sexo biolégico podem estar incluidos de acordo com as construcdes sociais (SAYAO, 2003,
p.71). Nesse sentido, um homem pode identificar-se e reconhecer-se como sendo do sexo e do
género masculino, assim como, outro homem, também do sexo masculino, pode identificar-se
com o género feminino e reconhecer-se como mulher.

Mas, o fato de ser jovem e negro ndo permeou meus pensamentos em nenhum momento
ao longo da prética de estagio; ndo se apresentou como algo que considerei determinante na
minha relagdo com os alunos e alunas sob minha responsabilidade; néo se caracterizou como
uma “problematica” na relagdo professor-aluno-conhecimento ao longo do estagio, citando
Amanda Chaves e Angela Shaun (2013), quando dizem que “a problemadtica das relagdes

raciais acontece dentro das instituicdes de ensino, mas ndo sé dentro delas” (CHAVES;
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SHAUN, 2013, p.11). Sendo assim, considero que as questdes de raca ndo foram vividas de
forma marcante e significativa por mim ao longo do estagio; que elas ndo influenciaram, de
modo algum, qualquer momento da minha pratica, seja nas minhas relagdes com os alunos,
com as minhas colegas professoras ou com a gestao da escola.

Diante disso, meus estudos e reflexdes se organizaram a partir da seguinte pergunta de
pesquisa: Como um professor, do sexo e do género masculino, se organizou para se aproximar
e produzir-desenvolver a relacdo professor-aluno-conhecimento junto a uma turma de alunos
e alunas do quarto ano do Ensino Fundamental?

A pesquisa tem como objetivo, portanto, analisar-me como professor de uma turma de
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no periodo de estagio obrigatério do curso
de Pedagogia, e compreender, dialogando com a bibliografia consultada, de que maneira fui
estabelecendo minha relacdo com as criangcas e com o conhecimento que mediava nossa
relacdo; de que maneira fui me apresentando a elas, sendo conhecido por elas e me
conhecendo como homem e professor. Para tanto, tomei como variavel central a producéo-
desenvolvimento da relacdo pedagdgica, ou seja, da relacdo professor-aluno-conhecimento,
que me possibilitou, entre outras coisas, refletir sobre como se deu a producdo da minha
professoralidade? (PEREIRA, 2013) nesse periodo e sobre as possibilidades de ser homem e
professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental no mundo contemporaneo.

Para responder essa pergunta, estruturei o trabalho em quatro sessbes complementares e
articuladas, a saber: metodologia, marco tedrico, relato e analise da experiéncia e
consideracdes finais.

Na sessdo um trato da metodologia utilizada para a geracdo dos dados e reflexdes, a
saber, levantamento bibliografico e analise dos documentos produzidos por mim ao longo da
pratica de estagio: Diario de Classe, as reflexdes semanais ao longo do estagio e o relatério
final de estagio. Na sessdo dois, abordo os referenciais tedricos com os quais dialoguei para a

construcdo e fundamentacdo do trabalho. Na sessdo trés, relato e analiso os episddios que

2Utilizo a expressdo professoralidade, criada por Marcos Villela Pereira (2013) e discutida em sua obra Estética
da professoralidade: um estudo critico sobre a formagdo do professor, compreendendo que esse conceito
implica no dominio processual e provisorio do conhecimento de si e do Outro e dos saberes que intermediam a
relacdo entre os sujeitos, mas também na sensibilidade do professor como pessoa e profissional, nas suas
atuacOes e nos seus valores. Com base nisso, a ferramenta fundamental da professoralidade é a reflexdo para
ensinar, aprender e formar-se. Ou seja, a professoralidade nada mais é do que o desenho da trajetéria pelo
professor e, para a construgdo dela, precisamos nos apropriar dos saberes que consideramos necessarios a nossa
docéncia.
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considero os mais significativos para me ajudarem a entender como se deu a producéo-
desenvolvimento da minha relacdo com meus alunos e alunas e, consequentemente, como me
aprendi homem e professor ao longo da experiéncia do estagio, respondendo, dessa maneira,
minha pergunta de pesquisa. Nas Consideragdes finais, especulo sobre algumas possibilidades
para que eu cresga como pessoa, homem e professor, bem como, sobre possibilidades para
estudos futuros.



1 METODOLOGIA

Realizei uma pesquisa de abordagem qualitativa porque esse estudo é sobre sujeitos —
alunos e alunas, professoras e eu —, contendo relatos de situagdes e acontecimentos
envolvendo essas pessoas e profissionais, extraidos dos registros do meu Diario de Classe, das
reflexes ao longo do estagio e do meu relatorio final de estagio. Essa pesquisa é um estudo
de caso, pois diz respeito as minhas vivéncias como estagiario, mais precisamente, aos
desafios e aos esforcos para me aproximar e produzir-desenvolver a relacdo professor-aluno-
conhecimento junto a uma turma de criangas na faixa etaria entre nove e dez anos, do quarto
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Porto Alegre. Para fundamentar minha

escolha pelo estudo de caso, evoco as palavras de Menga Ludke e Marli André (1986):

O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou
situagBes. Quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si
mesmo, devemos escolher o estudo de caso. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.17).

E importante frisar que a ideia de recobrar minha experiéncia com essa turma de
criancas, tomando-me e tomando-a como material de analise para esse Trabalho de Concluséo
de Curso de Graduagdo, surgiu de conversas com meu orientador, professor Gabriel de
Andrade Junqueira Filho, que me mostrou que a minha relagdo com essas criangas, na
condicdo de professor delas, poderia ser o fio condutor para discutir as possibilidades de ser
homem e professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental no mundo contemporaneo, meu
interesse inicial de pesquisa. E que, mesmo tratando-se apenas da minha trajetdria, e ainda tdo
inicial, era valiosa e poderia ser socializada, contribuindo para outras tantas pessoas que
estivessem interessadas sobre esse mesmo tema.

Lembro-me que na época do estagio nao tinha a intencdo de utilizar os registros do
Diério de Classe, as reflex6es semanais ao longo do estagio e o relatorio final de estagio como
material de pesquisa, mas sim, como ferramenta de apoio para a (re)construcdo das praticas
em sala de aula. Naguele periodo, tinha me disciplinado para elaborar o registro semanal das
reflexGes sobre as vivéncias com as criangas, sendo parte da minha formagao em curso como
futuro professor-pedagogo, algo que se intensificava durante o processo dindmico e
sistematico de reflexdo sobre a minha préatica docente em producédo. A escolha pelo estudo de

caso, metodologia adotada para essa pesquisa, forgou-me novamente a sisteméatica das
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reflexdes por escrito, revelando-se oportuna porque desafiadora e estimulante, talvez por ter
me dedicado fielmente as suas caracteristicas, as quais conheci estudando Menga Ludke e
Marli André (1986):

Os estudos de caso visam a descoberta. Mesmo que o investigador parta de alguns
pressupostos tedricos iniciais, ele procurara se manter constantemente atento a
novos elementos que podem emergir como importantes durante o estudo. O quadro
tedrico inicial servira assim de esqueleto, de estrutura basica a partir da qual novos
aspectos poderdo ser detectados, novos elementos ou dimensbes poderdo ser
acrescentados, na medida em que o estudo avance. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.18).

E foi isso mesmo o que aconteceu, a medida em que ia recobrando e analisando meus
registros do Diério de Classe, as reflexdes semanais ao longo do estagio e o relatério final de
estagio. Encontrava-me convencido e influenciado pela leitura de Madalena Freire (1983),
defensora da préatica do registro por escrito da pratica docente cotidiana, quando afirmava:
“creio que seria oportuno salientar a importancia do diario como instrumento de reflexdo
constante da pratica do professor. Através dessa reflexdo diaria ele avalia e planeja sua
pratica” (FREIRE, 1983, p.77). No entanto, meu Diario de Classe e reflexfes semanais
durante o estagio ndo eram suficientes para a elaboracédo deste trabalho de conclusdo de curso.
Precisava de parceiros tedricos com quem dialogar sobre o que eu havia vivido e escrito e
sobre o que continuava refletindo. Mais precisamente, queria compreender, do ponto de vista
da bibliografia consultada, que possibilidades vislumbrava sobre ser professor homem
atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No que diz respeito aos meus escritos
produzidos ao longo do estagio, selecionei algumas situacBes que considerei as mais
importantes para elaborar respostas a minha pergunta de pesquisa. Esclareco, no entanto, que
parte significativa do que estou escrevendo nesse trabalho de conclusdo de curso sobre o que
vivi no periodo de estagio é fruto das minhas memdrias recentes, ainda que eu tenha
anotacdes fundamentais da pratica de estagio no meu Diario de Classe. Os aspectos e as
situacdes selecionados para analise sdo quatro, a saber: a relacdo entre as caracteristicas da
rotina organizada pela escola quando da minha chegada e suas implicacdes no tempo de
convivéncia com as criangas; a relacdo entre os conteudos do curriculo oficial da escola e 0s
conteudos que fui identificando como significativos nas vidas das criangas; minhas davidas
sobre 0 que era ponto de vista individual das criancas e o que era ponto de vista do grupo; a
producdo e o desenvolvimento da relagdo professor-aluno-conhecimento do primeiro ao

ultimo dia de estagio.
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No decorrer das leituras e da redacéo deste trabalho, encontrei nas palavras de Cecilia
Warschauer (1993) algo que fez muito sentido para mim, pois trata de algo muito similar ao
que estava sentindo, e que deu corpo aos meus pensamentos, pois ainda ndo tinha encontrado

as palavras certas para traduzi-los:

Para melhor analisar o vivido, precisei afastar-me daquela escola, tdo cheia de
lembrancas e histérias apaixonadas, e buscar um outro espaco onde pudesse
compreender e amadurecer aquelas vivéncias. O espaco académico pareceu-me
adequado, para que, através da distancia, e do didlogo com teorias, autores e outros
educadores, pudesse refletir sobre aquela experiéncia, inserindo-a em “totalidades
maiores”. Verificar sua relagdo com a realidade do outro lado dos muros da escola
representaria um amadurecimento. E o espaco académico poderia significar ndo
apenas a possibilidade de realimentagdo para minhas praticas futuras, mas também a
possibilidade de uma socializagdo do vivido e dos conhecimentos construidos num
contexto educacional mais amplo, isto é, através do seu registro numa dissertagéo de
mestrado. (WARSCHAUER, 1993, p.43).

Embora 0 meu contexto educacional seja, neste momento, o Trabalho de Concluséo de
Curso de Graduacdo, e ndo uma dissertagdo de mestrado, também continuo refletindo sobre a
escola em que fui estagiario longe dela, num espaco diferente que me instiga, me acolhe e me
ajuda a olhar para aquela escola e aquela experiéncia com olhos de pesquisa e interlocucao
renovados. Nesta experiéncia que agora estou vivendo, os dialogos com meu orientador e com
o0s estudos teoricos realizados sdo de fundamental importancia para o aprofundamento da
reflexdo sobre minha pratica docente e para uma nova e importante conversa comigo mesmo.
Por isso, a seguir, apresento meus interlocutores tedricos, os autores com 0s quais venho

conversando.



2 SOBRE O REFERENCIAL TEORICO

Nesta pesquisa, optei por utilizar o referencial tedrico ao longo do trabalho e nédo
condensado em um capitulo a parte, dialogando com os autores, ao fazer uso de suas
contribuicdes sobre educacdo, para me ajudarem a refletir sobre de que maneira fui
desenvolvendo-produzindo as relagdes professor-aluno-conhecimento durante a prética de
estagio, bem como, de compreender as possibilidades de ser homem e professor no mundo
contemporaneo. Dessa forma, apresentarei nessa sessao, apenas 0S principais autores que me
ajudaram a fundamentar este trabalho.

Com as contribui¢cdes de Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996), reconheci a
poténcia da possibilidade naquele encontro com as criancas em sala de aula; que as minhas
possibilidades e as das criangas estavam presentes na nossa sala de aula, tanto pelo nosso
envolvimento, quanto pela producdo de significados sobre nossas interacbes, que iam
desenvolvendo e produzindo nossa relagcdo e, consequentemente, a relacdo pedagogica, a
partir, por exemplo, de suas demandas, de suas resisténcias e adesdes ao que eu propunha, me
possibilitando, ao analisa-las e significa-las, ir (re)propondo nossa rotina como resposta as

suas demandas e desafios:

A presenca da possibilidade na sala de aula era reconhecida pelo envolvimento e
pelas préprias produgdes das criangas, que, por sua vez, avaliavam o meu
desempenho e redimensionavam a minha potencialidade como professor.
Desempenho e potencialidade tanto mais produtores de possibilidades quanto mais
atentos e sensiveis as desmandas e respostas das criangas como adesdo, desinteresse,
descobertas, dificuldades, ansiedades, conflitos e ou limitacfes frente aos objetos
que desafiavam conhecer, indices reveladores das relacdes de possibilidades de cada
uma delas, e das minhas também. (JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.29).

As interacbes com as criangas, desenvolvida grande parte pelo que propunha a elas
como tarefas, situagdes a serem realizadas por elas, revelaram as minhas possibilidades e as
de cada uma delas, pois fazia com que eu as interrogasse, fosse questionado por elas e me
interrogasse eu mesmo sobre minhas escolhas, redimensionasse o tempo e 0 espaco daquele
trabalho, os limites e as possibilidades decorrentes das relacbes de poder que, ao que tudo
indicava, estavam presentes ali, mesmo que elas me assombrassem desde os comentarios das
minhas colegas professoras sobre a facilidade dos professores homens lidarem melhor ou
precisarem lidar menos com as questdes de autoridade junto as criangas. O que estava

vivenciando revelava que também as criangas tinham e estavam exercendo seu poder, pelas
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suas atitudes em relacdo as minhas propostas e sugestdes a elas. Segundo Gabriel de Andrade
Junqueira Filho (1996), ha na possibilidade algo “que desafia, arrebata, desacomoda, provoca
tremores, calafrios, caloroes” (JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.29). E era isso tudo o que eu
estava sentindo. E isso era muito bom, ainda que ndo soubesse ao certo como prosseguir na
relagdo com as criancas e 0 conhecimento. Estava, portanto, revisitando minhas perspectivas
de planejamento como instrumento de producéo de continuidade de relacdo com as criancas e
com o conhecimento. Tudo indicava, aquela altura, que ser professor homem, ao menos ser
professor homem do jeito como eu me apresentava e me conhecia como homem, nédo estava
valendo para o que indicaram sobre a relacdo professor homem-autoridade, minhas colegas de
trabalho.

Como parte da resposta a esses desafios que me desacomodavam encontrei abrigo nas
ideias de Madalena Freire (1983), que me confortavam ao dizer que, embora o professor néo
deva cruzar os bracos, ele deve saber esperar, confiar que o tempo trara resultados. Minha
leitura dessas palavras era a de que eu precisava confiar que criancas e adultos podem, juntos,
descobrir solucbes para o que surge como desafio para ambos.

Madalena Freire (1983) revelou-me também sobre a possibilidade de captar os
interesses das criangas ao procurar compreender suas atividades espontaneas, sejam elas as
mais diversas. Essa compreensdo pode ser vista nas discussfes que realizadas com elas,
expressam seus interesses.

Cecilia Warschauer (1993) também contribuiu no sentido de reforcar essas ideias, ao
dizer que o professor deve conhecer seus alunos, portanto, seus interesses, gostos, jeitos de
conversar e de viver, para que esses conhecimentos se mesclem com as reflexdes sobre a
prépria pratica docente, ajudando o professor a construir e reconstruir seus programas de

forma significativa tanto para ele como para seus alunos.



3 ACHADOS DA PESQUISA

Ao iniciar este estudo, a primeira coisa que fiz foi buscar os documentos produzidos
por mim ao longo da pratica de estagio: o Diario de Classe, as reflexfes semanais e o relatorio
final. Ao reler esses registros, escolhi relatar e analisar os episodios que considerei 0s mais
significativos, e dialoguei com os autores das bibliografias consultadas para me ajudarem a
entender como se deu a producdo da minha relacdo com meus alunos e alunas e,
consequentemente, como me aprendi homem e professor ao longo dessa experiéncia.

Valho-me desses registros para, como ja afirmado anteriormente, recobrar, identificar
e analisar, a partir da experiéncia de estagio, qual a versao dessa possibilidade de ser homem e
professor se inscreveu na minha docéncia durante esse periodo, e, além disso, que versao de
docente estd em producdo atualmente. Esclareco que, ao longo dos relatos e andlises, 0s
nomes das criancas citadas séo ficticios, para preservar sua identidade e evitar a exposicdo e
quaisquer tipos de danos a elas. Nas sessfes a seguir, o resultado, por escrito, desses estudos,

memodrias e reflexdes.

3.1 ROTINA E TEMPO DE CONVIVENCIA COM AS CRIANCAS DA TURMA

Obviamente, o tempo tem poder. Poder de intervir, de ser mediador, de interferir
(in)diretamente em tudo e todos, exatamente como ja acreditava-se na Grécia antiga, quando
tempo era Cronos — de tempo cronoldgico —, ser com tamanho poder que acreditava-se
anteceder os préprios Deuses. Hoje, o tempo é recurso fundamental de qualquer profissional.
Para 0 médico pode ser a diferenca entre salvar ou perder uma vida, para o arquiteto pode ser
a distincdo entre uma construcdo rustica ou moderna, para o biélogo pode representar o
comeco ou o fim de um ciclo da natureza. Mas, como sabiamente nos indicou Madalena
Freire (1983), o tempo serve também para aprendermos a esperar e ndo apenas para apressar-
nos e afobar-nos. Mas uma coisa é como usar o tempo; outra, € deparar-se com o tempo que
temos e planejar de que maneira podemos fazer uso dele para atingirmos nossos objetivos.

Como homem e professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebia o tempo
de convivéncia com as criangas como escasso e insuficiente, principalmente nesse primeiro

momento em que precisdvamos nos conhecer. Digo isso pela maneira como nesta escola o
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tempo estava organizado, definindo nossa rotina e dando curso ao curriculo da escola. Quando
cheguei, a rotina ja estava pré-estabelecida de acordo com o curriculo e o projeto da escola.
Tinha como desafio aproveitar o pouco tempo que tinhamos juntos da melhor maneira
possivel, visando a constitui¢do do vinculo inicial e fundamental entre nés. Tanto € assim que,
todos os dias, chegava a escola com sessenta minutos de antecedéncia, em relacdo ao horario
de inicio da aula. Organizava as classes e as cadeiras da sala, abria e revisava 0 armario em
que ficava uma parte dos materiais de uso cotidiano — folhas de oficio e coloridas, papel
pardo, cartolinas, tesouras, colas, grampos, etc — conhecidos por todas as criancas, e
disponiveis conforme precisassem —, e também o armario sem portas, com quatro prateleiras,
onde ficavam outros tantos materiais (lapis de cor, caneta hidrocor, giz de cera, argila, livros
didaticos, revistas com passatempo, livros de literatura infantil e diversos jogos de tabuleiro),
que eram utilizados com mais freqliéncia pelas criangas. Entendi que esta era uma das formas
de me preparar para receber as criancas. Colocava meu Diario de Classe com minhas
anotacOes de aula em cima da minha mesa, e se houvesse folhas de atividades para distribuir
aos alunos, também as deixava ali. No quadro, escrevia um roteiro resumido de todas as
préticas planejadas para aquele dia. Aguardava ansiosamente as criangas chegarem para que o
espaco da sala de aula, até entdo ocupado apenas por mim e pelo mobiliario e acervo ja citado
até aquele momento, fosse preenchido por suas historias, brincadeiras, conversas, trocas,
demandas, expectativas. Enfim, as criancas chegavam, sempre alguns minutos — geralmente
quinze minutos — antes do sinal indicando o inicio do trabalho propriamente dito. Era tempo
de conversar. Tempo de ouvir suas historias de familia, os acontecimentos do dia anterior,
seus anseios, davidas, descobertas, entre tantas outras coisas compartilhadas por elas comigo
e entre si. Era tempo de ouvir suas hipdteses e questdes, suscitadas apds lerem o roteiro do
quadro, sobre o que fariamos naquele dia. Algumas ja copiavam o roteiro no caderno, outras
aproveitavam esse tempo inicial para bater papo comigo ou com os colegas, contar alguma
descoberta ou questionar sobre a veracidade de alguma coisa que outro colega falou. Enfim,
ao longo do estagio, fizemos dessa pratica um momento singular da nossa rotina e da nossa
relacdo. Algumas falavam sobre si, outras perguntavam sobre mim, até que ouvissemos 0
sinal da escola indicando o inicio da aula, ao passo que sempre alguém dizia: - “Bateu sor! E
hora da aula”. Embora ja estivéssemos em sala de aula, para as criangas, a aula ndo comegava
antes que elas ouvissem o sinal da escola indicando o seu inicio, pois, s6 entdo, iniciariam as

tarefas relativas as areas do conhecimento do curriculo da escola.
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De fato, o tempo tinha o poder de oportunizar ou ndo a producdo-desenvolvimento da
nossa relacdo professor-aluno-conhecimento. No que diz respeito a realidade dessa escola, a
estrutura do curriculo, veiculado pela proposta da instituicdo, compunha a seguinte rotina,
conforme o quadro a seguir, organizado de forma a indicar apenas os dias nos quais lecionava
em sala de aula, nomeando minha atuacdo de Polivaléncia, terminologia adotada na
instituicio. De maneira que quinta-feira e sexta-feira, omitidos no quadro, eram dias,
respectivamente, de Multilinguagem/Planejamento, na escola, e aula presencial de Seminario
de Pratica Docente — 6 a 10 anos, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul. Em seguida a apresentacdo do quadro, desenvolvo cada um dos elementos do

mesmo.
Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Sabado
Polivaléncia/Pes- Recuperacéo das aulas do periodo
8h as Polivaléncia quisa de Iniciacdo Polivaléncia de paralizagdo devido a greve dos
9h50min Cientifica das servidores publicos:
criangas Polivaléncia ou Multilinguagens
10h as
. LANCHE LANCHE LANCHE LANCHE
10h15min
10h15min
as RECREIO RECREIO RECREIO RECREIO
10h40min
Pesquisa e
10h40min leitura na Oficinas
as biblioteca Polivaléncia Polivaléncia ou Multilinguagens
12h10min Educacéo
Fisica

Tabela 1: Quadro de Rotina

Para esclarecer sobre cada um dos componentes curriculares apresentados no quadro,
explicarei, brevemente, o contexto em que se encontravam inseridos. E necessario dizer que
os perfodos de polivaléncia® representavam o meu tempo de atuago junto as criancas, em sala
de aula, lanche e recreio. Nesse tempo, 1 hora e 50 minutos, trés vezes na semana, de segunda
a guarta — passava mais tempo longe delas, ou seja, de quinta a domingo, do que junto com
elas, de segunda a quarta —, mais o tempo de lanche e patio, perfazendo um total de 2 horas e

%0 uso do termo polivaléncia nesse trabalho refere-se ao tempo de aula que é destinado pela escola ao professor-
pedagogo-estagidrio para que esse, por sua vez, lecione nesses periodos em sua totalidade. Tempo para
desenvolver os contetdos curriculares e vincular-se as criangas.
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40 minutos a cada um dos trés dias da semana, me planejei para conquistar dois objetivos:
constituir o vinculo inicial com as criancas e desenvolver os conteudos do curriculo da escola.
Nos dias em que nos dirigiamos para a biblioteca, as criangas faziam as retiradas e devolugdes
dos livros, assim como as pesquisas e leituras®, de forma auténoma e organizada previamente
em sala de aula. As criangas retiravam o livro e sentavam-se nas mesas da biblioteca para
usufrui-lo da seguinte forma: quem quisesse poderia sentar-se e fazer a leitura do seu livro em
pequenos grupos ou individualmente. Outra op¢éo era retirar mais de um livro da prateleira e
devolvé-lo em seguida, apds a leitura. De qualquer forma, todas as criangas precisavam retirar
um livro para levarem para casa, lerem, e devolvé-lo na semana seguinte.

Todas as vezes antes de nos deslocarmos para a biblioteca, repassavamos as
combinagbes sobre as regras e 0os combinados para tal ocasido. Juntamente com as criangas,
estipulamos através de um levantamento de opiniGes as atitudes que caberiam ou ndo serem
realizadas desde o deslocamento até a permanéncia naquele espaco de leitura. Combinamos
de irmos todos juntos caminhando, pois penso que ndo correr tem a ver também com as
conseqiiéncias das atitudes desse grupo em relacdo as salas das outras turmas da escola pelas
quais eles passariam. Refiro-me a ndo fazer barulho para ndo atrapalhar quem estava em aula,
por exemplo. Quanto ao siléncio na biblioteca, trago a afirmagdo de uma das alunas: - “Temos
que conversar baixinho para ndo atrapalhar quem ta lendo do lado”. E outra crianca ainda
complementou: - “E se tiver que conversar com o colega ou tirar uma ddvida do livro, até
pode, mas tem que ser sem fazer barulho porque isso desconcentra quem t4 tentando ler”.
Com isso, percebi que essas criangas, mais do que serem criticas e autbnomas, mostravam-se
obedientes e dispostas a tentar cumprir nossos acordos quanto ao uso e a convivéncia nesse
espaco.

Nos preparativos para retornarmos a sala de aula, circulava pelas mesas e dirigia-me a
uma crianca de cada vez. Perguntava se elas ja haviam terminado a leitura e tratava de avisar
gue era momento de pegar a carteirinha para fazer a retirada do livro junto ao funcionario da
biblioteca e voltar para a sala de aula. Conforme me dirigia as Gltimas criancas que ainda
liam, fazia a mesma solicitacdo, entretanto, pedia para aquelas que ndo haviam terminado,

concluirem a leitura na sala de aula. Nos poucos minutos que restavam em sala de aula, antes

*As pesquisas e leituras na biblioteca eram realizadas conforme um cronograma semanal. A cada semana as
criangas deveriam seguir uma ordem para a retirada do livro. Na primeira semana, as criangas deveriam escolher
qualquer livro de literatura infantil do seu interesse. Na segunda semana, literatura juvenil, na terceira, livros que
abordassem o tema da Pesquisa de Iniciacdo Cientifica das criangas, na quarta semana a escolha do livro era
livre, ao término da quarta semana, a ordem de retirada repetia 0 mesmo ciclo.
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que o sinal indicando o término da aula tocasse, as criancas copiavam o tema diario do quadro
(sempre uma proposta de continuidade do que foi estudado em aula) e seguiam fazendo a
leitura do livro retirado. Aqueles que n&o queriam ler naquele momento tinham a
possibilidade de fazer outra coisa que quisessem — alguns escolhiam desenhar, outros
escolhiam resolver passatempos —, desde que fosse mantido o siléncio em respeito aos colegas
que estavam lendo. Proximo do término da aula, todos os livros e materiais utilizados
deveriam ser guardados para que, posteriormente, outros alunos de outras turmas tivessem a
condigdo de usufrui-lo. Lixos ou residuos descartaveis precisavam ser recolhidos e
direcionados aos locais correspondentes. Para isso, as criangas, com seu conhecimento prévio
sobre separacdo do lixo e reciclagem, construiram dois cartazes de identificacdo para as duas
lixeiras da sala de aula, com as seguintes legendas: lixo seco e lixo organico. Essa situacdo me
remeteu aos registros de Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996), na condigédo de professor
de uma turma de criangas de cinco anos de idade, no que diz respeito as minhas intervencoes

com as criancas, oriundas de nossas conversas e combinacdes:

Como em todo o grupo, apesar dos combinados, sempre havia 0s que cumpriam a
risca o que fora acordado como também aqueles que se faziam de desentendidos,
negando muitas vezes que haviam utilizado os materiais que eram solicitados a
guardar. Eu retomava entdo 0s nossos acordos, 0s quais eles reconheciam mas se
furtavam a cooperar. A primeira conversa de retomada desse compromisso, com
esses nao-colaboradores, era feita em particular. No entanto, se a resisténcia em
guardar os materiais e recolher os residuos persistia, convocava toda a classe para
discutir e opinar sobre a atitude desses colegas. (JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.26).

As combinacbes pareciam surtir mais efeito quando as constatagdes surgiam dos
préprios alunos, ja que nos momentos em que alguns desorganizavam-se, outros relembravam
nossos acordos e o desenrolar acontecia naturalmente por parte deles, conforme o estabelecido
previamente: “nessas situagdes ia verificando o sentido da vida em grupo para cada um deles,
avaliando as minhas contribuigdes para tanto, bem como 0 que demandava ainda conquistar”
(JUNQUEIRA FILHO 1996, p.26).

Os periodos de Educacdo Fisica e Multilinguagens® eram tempos que estavam
organizados sob a responsabilidade de outros professores, de Artes, MUsica, Teatro, Inglés e
Espanhol. Nesses momentos, as situaces de aprendizagem giravam em torno de: esportes,

masica, teatro, danca, artesanato, dobradura, jogos, desenhos, linguagem e escrita. As

*Multilinguagens diz respeito ao projeto de ensino interdisciplinar e desseriado que é desenvolvido nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental desta escola pelos professores de Artes Visuais, Musica, Teatro, Inglés e
Espanhol.
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Oficinas® aconteciam nos dois Gltimos periodos da terca-feira. Eram momentos que eu
considerava como atipicos. As oficinas aconteciam dentro das salas de aula e cada uma delas
tinha um tema — por exemplo: “A familia da gente: tudo igual e tudo diferente”, “Origami e
dobraduras” —, que seria desenvolvido ao longo do semestre pelos professores titulares, com
auxilio dos professores estagiarios e de qualquer aluno que quisesse participar em conjunto
com esses professores, na condicdo de oficineiro, também. Todas as criancas dos AnNos
Iniciais tinham a possibilidade de inscrever-se em uma das oficinas de acordo com o tema que
escolhessem por afinidade. Sendo assim, as turmas formavam-se com criancas de idades
mistas. Assim como as oficinas, os temas também eram diversos. As criancas escolhiam, por
exemplo, a oficina de “Origami e dobraduras”, ou a oficina “A familia da gente, tudo igual e
tudo diferente”, em que eram abordadas diferentes possibilidades de configuracdo de familia.
Embora eu participasse de uma dessas oficinas em conjunto com a professora titular da turma
em que estagiava, escolhi ndo registrar aqui esses momentos, pois, conforme descrito
anteriormente, as turmas eram mistas, agrupando criancas de diferentes turmas, e o foco desse
relato trata-se das minhas relacGes com as criancas da turma especifica em que estagiei.

Por fim, no que diz respeito ao quadro da rotina do grupo, as criangas tinham,
semanalmente, um dia de trés periodos, para tratar das questdes do projeto de Iniciacdo
Cientifica’. Embora esse dia fosse destinado a Polivaléncia, era necessério, segundo o
curriculo da escola, que as criangas dispusessem de tempo para a pesquisa. Funcionava da
seguinte maneira: semestralmente, juntamente com o professo titular da turma, as criangas
sugeriam possiveis situac@es, perguntas, temas, entre outras coisas a serem investigadas. A
ideia podia surgir da pergunta de uma crianga, como “Quantas cores tem o Arco-iris?”, até
discussOes trazidas por elas no cotidiano escolar. Por exemplo: “De onde saiu a ideia de que
aqui no Rio Grande do Sul ¢ tradi¢ao ter vida no campo e andar a cavalo?” A proposta é que 0
assunto da pesquisa surja do interesse das criancas, ou seja, elas se concentram todas para

realizar em conjunto a mesma pesquisa, relativa a um tema que é consensual entre elas.

%0 principal objetivo das Oficinas era proporcionar interagdo e integracdo entre alunos de diferentes idades e
etapas de ensino.

"Basicamente, a Iniciacdo Cientifica, nesse contexto, estuda temas e assuntos do interesse das criancas,
atendendo suas necessidades de esclarecimento sobre dividas e curiosidades, para que elas desenvolvam-se
moral e intelectualmente, conhecendo assim, mais do mundo em que vivem, e a partir de seus proprios interesses
e ndo de algo sugerido pelos adultos. A Iniciacdo Cientifica é um projeto desenvolvido pelos alunos e orientado
pelos professores.
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Essa proposta curricular, inicialmente, parecia-me benéfica no sentido de contribuir
para o desenvolvimento intelectual e moral das criancas. Com isso, o curriculo apontava, no
meu entendimento, a similar filosofia educacional idealizada por Maximiliano Menegolla

(1991), quando argumenta que:

O curriculo, na sua filosofia educacional, deve permitir que o aluno, na sua acao
educativa, se perceba como uma pessoa auténtica, que se dispde com todas as suas
forcas a conquistar 0s seus objetivos, pois, para o educando, 0s seus objetivos sdo
profundamente significativos. (MENEGOLLA, 1991, p.77).

Vinculado a tais nocdes, entendia o curriculo como flexivel, assim como infere
Antonio Flavio Barbosa Moreira (2008), em sua entrevista sobre curriculo, conhecimento e
cultura, ao dizer que a proposta curricular da escola é flexivel quando propbe atender as
demandas dos alunos e contemplar os interesses desses estudantes que passam boa parte das
suas vidas na escola. Nesse sentido, a escola parecia ter em seu curriculo a proposta de
exercitar e construir a autonomia e a autoria do aluno, em concordancia também com o0s
dizeres de Madalena Freire (2008), sobre a necessidade do aluno tornar-se autor da situacgéo,
para que, cada vez mais, possa criar mais independéncia das regulacdes que o professor faz
externamente: ‘“Nesse sentido, ¢ uma atividade que alicerca o exercicio da construgao
permanente de autonomia e da autoria” (FREIRE, 2008, p.134).

Entretanto, na medida em que fui me aproximando cotidianamente das criancas,
percebi, a partir da fragmentacdo dos periodos disponiveis para que eu atuasse diretamente
com elas, que essa situacdo ndo sé as dividia entre um professor e outro, mas também,
interrompia, entrecortava e dispersava o tempo que tinhamos para nos conhecermos, nos
vincularmos. Minha avaliacdo é de que estavamos diante de um problema — ou seria uma
questdo? —, uma vez que nao havia como modificar essa estrutura que a escola ja tinha
organizado e, do meu ponto de vista, ela ndo estava ao meu favor, a0 menos nao nesse
primeiro momento de aproximacéo e busca de vinculo junto as criangas, para que elas me
conhecessem e que eu também as conhecesse, para que a nossa relagdo se tornasse dinamica,
com trocas e aprendizagens significativas para a construcdo do processo de conhecimento e
afeicdo entre nos, para nos conhecermos uns aos outros € 0 que quer que quisessemos e
precisassemos conhecer.

Relembro novamente das palavras de Madalena Freire (1983), quanto a importancia de

dar tempo ao tempo e de confiarmos nos outros e em noés mesmos: “gostaria de frisar aqui a



24

importancia de, sem jamais cruzar os bragos, dar tempo ao tempo, de saber esperar, de confiar
nas criancas e em nds adultos. Confiar em que, juntos, poderemos descobrir as possiveis

solugdes para as questdes que surgem” (FREIRE, 1983, p.110).

3.2 O PROFESSOR HOMEM E DESAFIADO PELAS CRIANCAS?

Como qualquer outro professor no inicio da sua pratica docente, fui testado. Sim! As
criancas exploraram os limites delas e os meus: aumentaram as conversas em paralelo,
fragmentou-se o grupo que deveria se deslocar para a cantina de forma conjunta e compacta —
ou seja, sem abrir grandes intervalos de espaco entre as criangas ao longo do caminho —,
surgiram criangas com celulares nos quais desfrutavam jogos eletrénicos, algumas revistas
Picolé®, folhas com desenhos confeccionados pelos alunos, cartas Pokémon, enfim, materiais
e praticas de passatempo ndo relacionadas as propostas das aulas.

Como o professor deve se comportar diante do primeiro desafio imposto pelas criangas?
Sim, imposto. Ser testado por seus alunos geralmente ndo faz parte do planejamento inicial de
um docente. Ninguém senta sobre a cama, liga o notebook, espalha livros, revistas, textos,
folha ou cartolina para construgdo de um mapa conceitual e se pergunta “como vou agir
quando as criangas me testarem?”’.

Podemos ter uma leve ideia de que os alunos exercitardo os limites deles mesmos e os do
professor, até onde podem ir ou se poderdo fazer o que der vontade, mas € sO, ndo passa de
uma breve suspeita do professor. Entdo, o que fazer? Como estar preparado? Devo ter “cartas
na manga” — as propostas extras, o plano B — que alguns aconselham? As respostas a essas
perguntas sempre serdo subjetivas. Pode ter a ver com o sentir a turma: perceber os tempos de
cada aluno, atentar para suas necessidades de chamar e/ou receber atencdo. Ou ainda, pode
estar ligado ao que me € significativo, relacionado com meus aprendizados e a dedicagédo de
conhecer um grupo de sujeitos que ainda € um enigma para mim. Dentre os autores lidos que
mais aproximam-se desse pensamento em particular, identifico novamente os relatos de
Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996), quando diz:

®picolé é uma revista de passatempo para criangas, como caca-palavras e palavra-cruzada, para estimular o
raciocinio légico e a percepcao visual das mesmas, além de aumentar seu vocabulario.
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No meu processo particular pela busca de significado, de conhecimento, fui
aprendendo que, na propor¢do mesma dos meus investimentos e exploragdes junto
ao objeto a ser conhecido é que fui me apropriando da resisténcia e limites tanto do
objeto quanto de mim mesmo. Ou seja, que é da qualidade da minha acdo como
sujeito junto ao objeto que me desafia que depende o conhecimento que eu terei
tanto do proprio objeto como de mim mesmo; portanto, se eu nao atuo junto a um
determinado objeto, ele passa a ndo existir, a ndo ter significado para mim.
(JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.34).

Embora as criangas ndo me fossem, em sua totalidade, desconhecidas, suas agOes
poderiam surpreender-me, e ndo estamos preparados para lidar com o medo do desconhecido,
ao menos eu ndo estava. Esse medo, por hora, poderia impedir-me de atuar como professor
junto as criangas, situacao gque parecia sufocar-me, necessitando de alguma solucéo imediata,
seja ela qual fosse. Mas, o que fazer com o0s argumentos sobre espera de Madalena Freire
(1983)? Mantinha-me em conflito, pois ficava entre a espera — dar tempo ao tempo — e as
providéncias imediatas. Peco licenca ao autor Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996) para

citar-lhe no que diz respeito a esse sufoco de medo e covardia:

Adjetivos como individualista, egoista, autocentrado, mesquinho revezavam-se com
0s substantivos medo e covardia, cobrando-me e conduzindo-me a uma posicéo [...]
Cobrava de mim mesmo, mais do que era cobrado pelas colegas e coordenadoras,
uma parceria de tedricos, que me fortalecessem, fazendo-me continuar.
(JUNQUEIRA FILHO, 1996, p. 39-40).

Por outro lado, havia também o0 senso comum, que sugere que as criancas precisam
perceber que o professor esta no controle e que existe uma autoridade no espago escolar que,
por sua vez, ndo as consulta e nem as convoca para gerirem junto com ele e demais sujeitos da
escola a vida da escola. Penso se 0 papel do professor seria o de usufruir dessa autoridade
junto com elas, com o cuidado de ndo tornar-se autoritario, fazendo com que elas existam
naquele espaco — e 0 existir nesse contexto carrega a ideia de atuar, fazer parte, ou seja, sentir-
se pertencente — e que as relagbes professor-aluno-conhecimento sejam significativas para
ambos. Nesse sentido, ndo me parece que os alunos necessitam de alguém que mantenha o
bom andamento da aula e das relacGes, pois ndo haveria de ser apenas um alguém, mas sim, o
professor e as criangas, todos juntos, mantendo o bom andamento da aula e das relacdes.

Talvez seja necessario pensarmos se todas as metodologias que ajudam o professor a
manter-se centrado podem ser bem vindas. Desde pedir aquele aluno que esta prejudicando o
desenvolvimento da aula para ser o seu ajudante em situacfes problemas — o “brago direito”

do professor que auxilia no andamento da turma, aquele que pode distribuir materiais para 0s
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demais, assim como ajudar os que tém dificuldade a terminar as atividades, acordando um
comprometimento na participacdo das dindmicas da aula e na conclusdo das propostas
sugeridas pelo professor —, até o contar mentalmente; baixar gradativamente o tom de voz até
se obter a atencdo desejada, ou ainda, o conhecido respirar fundo.

Todas essas abordagens parecem-me demandar conhecimento do professor a respeito
de seus alunos, pois de nada parece adiantar lancar méo desses recursos se o professor nao se
dedicar a conhecer seus alunos. Entretanto, o conhecimento demanda tempo, e tempo era um
recurso escasso, pois era preciso conciliar o trabalho com os contetdos ao mesmo tempo que
lidava com os desafios dos alunos, no fundo, uma estratégia deles para me conhecer e eu me
conhecer. Agora, como vencer 0s conteldos e conhecer as criancas? De que jeito? Como
conciliar o trabalho com os conteddos curriculares, ao mesmo tempo que lidava com a
necessidade de conhecer as criangas em suas singularidades? Sonia Kramer (1997) levanta

alguns questionamentos que véo ao encontro dessas minhas inquietacdes:

Como os professores favorecerdo a construcdo de conhecimentos se ndo forem
desafiados a construirem os seus? Como podem os professores se tornar construtores
de conhecimentos quando sdo reduzidos a executores de propostas e projetos de cuja
elaboracdo ndo participaram e que sdo chamados apenas a implantar? (KRAMER,
1997, p.23).

As criancas daquela turma de quarto ano deveriam, segundo as metas curriculares da
escola, progredir em relacdo as seguintes etapas dos conteldos: as producgdes textuais
deveriam, na medida do possivel, aumentar para, no minimo, trés paragrafos com a ortografia
e pontuacdo adequada a essa etapa. Assim como, em Matematica, os calculos de
multiplicacdo passariam a ser de dois digitos, até trés, e relacionados a divisdo, ao passo que a
divisdo iniciaria com divisor de um digito e, posteriormente, seguiria com divisores de dois
digitos. Continuava pensando nas possibilidades de conciliacdo, fosse entre o trabalho para
me vincular as criangas e, a0 mesmo tempo, ir vencendo os conteudos, fosse entre vencer 0s
conteddos do curriculo da escola e, ao mesmo tempo, contemplar no planejamento 0s
contetdos de interesse das criangas, que comecava a identificar, principalmente junto aos
alunos mais resistentes as minhas propostas. Continua pensando e refletindo sobre outros
escritos de Sonia Kramer (1997), buscando possibilidades de trabalhar os contetdos do

curriculo da escola a partir dos interesses e da realidade das criancas:
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Além de condi¢cdes materiais concretas que assegurem processos de mudanca, é
preciso que os professores tenham acesso ao conhecimento produzido na area da
educacdo e da cultura em geral, para repensarem sua pratica, se reconstruirem como
cidadéos e atuarem como sujeitos da producéo de conhecimento. E para que possam
— mais do que "implantar” curriculos ou "aplicar" propostas a realidade da escola, da
creche, da pré-escola ou do espago de educacdo em que atuam —, efetivamente,
participar de sua concepcéo, construcdo, consolidacdo. (KRAMER, 1997, p.23).

A autora revelou-me a necessidade de realizar préaticas relacionadas com os interesses
dos alunos, buscando ferramentas concretas para assegurar de maneira significativa a
aproximacdo e o encontro das criangas comigo e de nos, juntos, com 0 conhecimento.
Possibilitou-me também repensar minha pratica docente de acordo com a cultura dos alunos,
reconstruindo-me como homem e professor para atuar como um dos sujeitos fundamentais da
relagdo pedagdgica e, mais ainda, contextualizar os conteudos curriculares a realidade em que
as criangas estavam inseridas. Considerei que consolidando essas praticas, seria possivel
participar efetivamente do processo de (re)construcdo e producdo do conhecimento

juntamente com as criangas, bem como, efetivar, nossa vinculagéo.

3.3 CRIANCAS INDIVIDUALMENTE OU PONTO DE VISTA DO GRUPQO?

Percebi que nos momentos de aula de Polivaléncia, em que fichAvamos mais expostos
uns aos outros, pudemos, enfim, realizar trocas efetivas e usufruir e avaliar possibilidades de
convivéncia, periodo que me remeteu novamente aos relatos de Gabriel de Andrade Junqueira
Filho (1996):

E, interessante, quanto mais conhecia através das trocas, mais vislumbrava
possibilidades. Na conducdo da vida cotidiana da sala de aula, as possibilidades e as
trocas sdo administradas por todos aqueles que constituem esse nlcleo educacional,
expressando sua humanidade e reiterando, pelas relagdes de poder nele travadas, o
carater de ndo-neutralidade da educagdo. (JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.32-33).

Se a educacdo ndo é neutra, tampouco parece-me uma via de mao Unica, pois foram
nas trocas instituidas pelas relagdes de poder que deparei-me com resisténcias das criangas em
relacdo as minhas propostas e sugestdes. Resisténcia é a melhor palavra. J& me perguntei se
estava fazendo algo errado, se estava sendo chato, apresentando coisas sem graga ou sem
motivacdo para as criangas. Eram poucos oS meninos € meninas que em alguns momentos

resistiam a realizar o que lhes propunha. Para que fique mais clara essa sensacéo
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experienciada nesse periodo, relatarei com maior detalhamento algumas situacdes vivenciadas
entre mim e dois meninos de nove anos de idade: Nelle e JG. Escolho falar, detalhadamente,
dessas criancas e ndo de outras, por serem as que eu considerava as mais resistentes, ou seja,
as gque mais se negavam a participar das situacGes propostas por mim. Faco uso do verbo
resistir por acreditar que ele seja o melhor termo para definir esse momento da relacéo entre
Nelle, JG e eu.

Dentre as praticas que, em geral, resistiam a realizar, menciono duas especialmente
significativas, pela sua recorréncia e intensidade: nas vezes em que solicitava a leitura e
interpretacdo de texto®, algumas criancas diziam que n&o queriam ler sobre o pretexto de
estarem cansadas ou do ato de ler ser algo chato; quando a proposta era responder questdes
escritas sobre conteddos especificos abordados em aula ou de interpretacdo de texto, as
justificativas eram as mesmas. JG (9 anos) apresentou um argumento que nunca vou esquecer,
tal a honestidade: - “Professor, € normal sentir preguica”. Ja quando propunha a resolugéo de
problemas de Matematica referentes as quatro operacdes basicas'®, deparava-me com falas
como: - “Nao sei”, “Nao gosto”, “Nao consigo”, “Nao quero”, “Pra qué isso?”, “Depois”.
Hoje, questiono-me se essas falas representam/representavam apenas o ponto de vista do
sujeito que as proferiu ou se também o da maioria das criangas do grupo. Talvez, aquela altura
da nossa relacdo, tdo no comeco, essa resisténcia de JG significasse apenas que ele ndo
quisesse ser reconhecido pelas suas dificuldades. Ou quem sabe fosse, por outro lado, algo
como “Po professor! Justo o que eu ndo gosto?”.

Da mesma maneira, uma das primeiras producdes textuais sugeridas por mim foi a
continuacdo do trabalho com autobiografias — na minha chegada aquela turma, no segundo
semestre do ano letivo, as criangcas ja estudavam as autobiografias com o objetivo de
identificar e registrar informacdes desse estilo literario, como: o local onde moram, a escola
em que estudam, quem sdo seus pais, 0 que fazem, etc. Sabia que nédo seria fécil para elas
falarem de si, ou até mesmo de suas origens, pior seria endereca-las a mim. Afinal, tratava-se
de um professor que, de certa forma, ainda era estranho a elas, sem vinculos ou lacos que
justificassem as criancas exporem suas vidas. Alguém pode ser obrigado a contar sobre sua
vida? Esse exercicio ndo poderia ser alternativo, ou seja, os alunos poderiam escolher se sim
ou se ndo, em relagdo a produzir uma autobiografia? Ainda assim, escolhi seguir o

desenvolvimento desse estilo literario para esse momento da nossa relagdo, ndo so para seguir

*Dentre os contetidos trabalhados junto as criancas, foi algo que priorizei mais.
10
Idem.
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a proposta de textos autobiograficos que ja vinha sendo desenvolvida pela professora titular,
mas também, para conseguir o maximo de informacdes sobre aguelas criancas. Planejava
conhecé-las, descobrir do que gostavam, quem eram, afinal, quais as realidades de cada uma.
Ao mesmo tempo, buscava também identificar a relagdo com as regras da gramatica e
ortografia de suas escritas.

Descobri que essas criangas ndo tinham a pratica de escrita de textos com mais de um
paragrafo. A maior parte delas cometia os mesmos erros, alguns repetidamente, outros menos
frequentemente. A falta de pratica das criancas quanto as producdes escritas se mostrava
visivel nas producdes sem paragrafos, sem letras maiusculas no inicio de frase ou em nomes
préprios, na auséncia de pontuacdo, nas letras que alternavam de cursiva para bastdo no
decorrer do texto, nas dificuldades de escrita da letra cursiva e na indiscriminacdo entre lingua
escrita e lingua falada.

Com a motivacédo prévia de um texto autobiogréafico de Maisa Zakzuk (2008), em seu
livro A arvore da familia, lido por mim — em que a autora, além de falar de si, instiga a ideia
de saber de onde viemos, a origem de nossos antepassados e como se formou nossa familia —,
as criangas, aos poucos, foram abragcando a ideia de falar sobre si e seus familiares, por
escrito. Caminhando entre as classes das criancas, organizadas em pequenos grupos de quatro,
percebo que dois meninos, Nelle e JG, ambos com nove anos de idade, encontram-se com,
apenas, 0 registro de seus nomes no canto superior da folha. O primeiro de quem me
aproximo, Nelle, encontrava-se em siléncio, cabeca baixa e olhos fixos na folha quase em
branco, ao tempo que batucava o lapis sutilmente na classe com a mao contraria a que
debrucava-se sobre a folha. Pergunto se ele esta sem inspiracdo para comecar. Nada. Arrisco
uma segunda pergunta e hipdtese: - Quer que te ajude com uma ideia? Nada. Insisto: - Tem
alguém da sua familia sobre quem vocé queira falar? “N&o!” Responde ele num tom
enrijecido. Continuo: - Quer contar alguma coisa especial sobre vocé? “N&o!” Ora, ja era um
comeco, ao menos findava-se a greve de siléncio. Prossegui: - Entdo, o que vocé quer fazer?
“Nada!” Diz ele em tom mais seco ainda. Agacho-me ao lado da sua cadeira e falo: - Tudo
bem, quando sentir vontade de escrever, escreva, se quiser conversar estarei por perto.
Afastei-me. Sera que esse foi um bom inicio de relacionamento entre ele e eu? Talvez, ndo
teria sido melhor deixar em aberto a possibilidade dele fazer outra coisa que o fizesse sentir-se
melhor? Encontro novamente nos relatos de Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996)

situacOes parecidas com essa que vinha vivenciando com minha turma de quarto ano. Ele
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também, no inicio da relacdo com seus alunos de uma turma de cinco anos de idade, enfrentou

a resisténcia e a apatia de alguns deles. Diz o autor:

Ja em relagdo a ‘apatia’ de alguns, absortos, encostados a parede ao lado da porta, ou
sentados numa das cadeiras de uma mesa vazia, ou de pé, escorados em minha mesa,
a abordagem era outra. Chegava calmo, falando baixinho e descobria o sono, a
timidez, uma certa indiferenca quanto ao fato de estar ali e até uma resisténcia ou
um protesto pacifico em razdo de estar ali na escola e ndo em casa com seus pais.
(JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.25).

Para demonstrar a quantas andava a relacdo pedagdgica com as outras criangas da
turma, sirvo-me, novamente, dos registros de Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996),
dessa vez, sobre um episodio que considero semelhante as minhas conversas com alguns de

meus alunos:

A conversa ia fluindo devagar, sobre animais e brinquedos de estimacdo, irméaos
menores, familiares, rotina depois da escola, trabalho do pai e da mée,
desembaragando-nos na medida em que iamos nos conhecendo como interlocutores.
Sempre atento & maioria das criancas a minha frente, debrucadas sobre suas
producdes, prosseguia sem me dispersar. (JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.24).

Com auxilio individual, a maior parte delas foi desenvolvendo seus textos:
descrevendo suas caracteristicas fisicas e de seus familiares, consequentemente, aumentando
0 numero de paragrafos de suas producdes e suas possibilidades de relatarem histérias sobre
si, aléem de identificarem a forma correta de utilizarem a letra maitscula e o ponto final em
suas escritas.

Naquele mesmo dia, segui com meu exercicio de observacao e atendimento individual
entre 0s grupos, até perceber uma das criancas com a cabeca debrucada sobre os bracos em
cima de sua classe. Este segundo menino é JG (9 anos). Com seus cabelos longos sobre a
folha, ele suspirava como se estivesse entediado por horas, ou entdo estaria cansado por
algum motivo. Pergunto se esta tudo bem e também sou ignorado. Pensei por alguns instantes
inicialmente, antes de lhe dirigir uma pergunta: - Aconteceu alguma coisa? De repente, eu
possa te ajudar. Tirando os cabelos do rosto e ajeitando-os por tras de sua orelha, respondeu-
me: - “Nao professor, mas é que eu nao quero fazer isso”. Tudo bem, digo a ele. Mas, pode me
dizer porqué? “Porque é chato!” Ele responde. Insisti: - Mas por que vocé acha chato? Como
se parecesse Obvio, ele diz, desviando o olhar: - “Porque eu ndo gosto de escrever!” Resolvi

ndo mais insistir: - Tudo bem. N&o precisa escrever agora, se ndo quiser, mas em algum
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momento precisaremos retomar essa conversa. Sob seu olhar de suspeita, afastei-me
novamente.

Embora relutantes na escrita, as criangas, em geral, mostraram-se criativas e sinceras
em seus relatos autobiograficos. A turma era bem participativa quanto as discussdes e
exploracBes orais das autobiografias no coletivo — as criancas eram organizadas em seis
grupos de quatro. Era preciso chamar a atencdo para necessidade da escuta constantemente,
pois a maioria das criangas queria falar quase que ao mesmo tempo, consequentemente,
muitas ndo conseguiam ouvir 0 que as outras diziam. Muitas pediam constantemente a
palavra. Para intermediar as falas, combinamos que cada crianca levantaria a mao quando
quisesse falar, aguardaria sua vez e nao interromperia o colega para que todos pudessem se
ouvir. Algumas frustravam-se por ndo escolhé-las' para falar assim que me pediam a palavra.
Essa disputa para ver quem fala primeiro ou a hipétese de que o que eu tenho a dizer € mais
importante do que o que vocé tem a dizer, incomodava-me. Via-me como o mediador dos
dialogos entre as criancas, a0 mesmo tempo em que considerava injusta minha forma de
escolher, sem critérios objetivos, quem seria o proximo a falar. Sentia que aquelas criancas
que frustravam-se por ndo serem as préximas a falar, também consideravam aquela mediacéao
— realizada por mim de forma aleatéria — injusta. Relatei esse incdbmodo na Disciplina de
Seminario de Praticas Docentes — 6 a 10 anos, para minhas colegas e professoras da UFRGS.
Recebi vérias ideias das colegas, como, por exemplo, usar um objeto simbdlico que
representasse um microfone. Assim, cada crianga que quisesse falar levantaria a méo e
aguardaria receber o objeto que simbolicamente Ihe daria a vez de falar. Nado deu certo. A
proposta era diferente, mas a dindmica das criangas continuou a mesma. Embora s6 quem
tivesse 0 objeto pudesse falar, ainda considerava, do meu ponto de vista, injusta a minha
forma de escolha aleatoria de quem teria a palavra. Dentre outras ideias sugeridas na
disciplina, recebi da professora orientadora de estagio, uma ideia que considerei excelente e,
imediatamente, passei a utiliza-la com as criancgas na escola. Pedia para que todas as criancas
gue quisessem falar levantassem uma das maos. Dizia a elas que daria um nimero para cada
uma, o qual precisariam memorizar ou anotar para que nao esquecessem — poderia ter
confeccionado fichas com numeros e as distribuidos, mas ndo o fiz, por acreditar que dizendo
0s nimeros de cada crianga oralmente, seria mais pratico e gil. Deixava claro que ao chamar

0 nimero (em ordem aleatoria — por exemplo: 1, 7, 3, 9), a crianga que estava com ele seria a

N30 tratava-se de uma escolha motivacional, com alguma justificativa, mas sim de uma escolha que eu
realizava aleatoriamente.
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que teria a palavra naquele momento. Combinava essa dindmica e rapidamente anotava todos
0S nimeros no quadro. Aleatoriamente, escolhia um nimero do quadro e chamava-o em voz
alta. Deu certo! Continuava uma escolha aleatéria, mas, dessa vez, ficava claro para as
criangas que ndo havia preferéncias na ordem de escolha. Naquele momento, elas viam-se
como numeros escolhidos, por mim, a propria sorte, pois embora soubessem que eu escolhia
0s numeros de cada uma aleatoriamente, tentavam ganhar ndmeros de sua preferéncia,
conforme pedia-me JG: - “Professor, posso ser o nimero 7? O 7 me da sorte!” Ainda assim,
eu mantinha a minha ordem aleatdria de escolha.

Inicialmente, algumas criangas esqueciam seus numeros — pois na lousa nao havia a
relacdo entre nimero e nome da crianca —, mas conforme foram compreendendo que sua vez
passava — ou seja, que perdiam a vez de falar —, propuseram-se a memoriza-los rapidamente.
Assim que as criancas encerravam suas falas, riscava do quadro o seu numero correspondente.
Quando todos os numeros eram riscados, faziamos uma nova rodada — novos interessados em
falar, novos niumeros, nova ordem aleatoria. Perguntadas sobre o que acharam dessa proposta,
as criangas aprovaram: - “Massa! Nunca tinha feito isso”, “O meu ntimero foi o Gltimo, e olha
que era o dois hein! Mas pelo menos deu pra ouvir os colegas”, “Todo mundo falava junto,
me dava até dor de cabega”, “Tu ¢ bem espertinho, né sor!?!” Com o tempo, as criancas foram
compreendendo a importancia da necessidade e disponibilidade de escutar e aprender com o
outro, e a dindmica, aos poucos, foi deixando de ser utilizada, dando lugar para conversas em
que enquanto uma falava as outras buscavam ouvi-la sem interrompé-Ila.

Passado em média uma hora dessas conversas e exploracBes orais dos relatos
autobiograficos, retomo meu exercicio de observacdo e atendimento individual entre os
grupos e retorno até JG (9 anos), que segue com a mesma postura que o vi da ultima vez.
Agacho-me ao seu lado. Ele percebe minha presenca, mas continua como esta. Prossigo: -
Vocé sabe que ja estd no quarto ano, nao €? Por isso ja deve ter aprendido muita coisa, ndo é
mesmo? “Sim”. Responde baixinho. Continuo: - A escola é um dos lugares em que
precisamos escrever para gue as ideias ndo fiquem apenas na nossa cabeca, correndo 0 risco
de serem esquecidas. “Mas eu ndo tenho o que escrever de mim!” Interrompe-me ele. Penso
por um instante e pergunto: - Entdo deve ter alguém na sua familia que seja especial, ndo é
mesmo? Ele encara-me como se quisesse entender onde quero chegar com isso. Insisto: -
Claro que tem! Com quem vocé gosta de brincar na sua casa? “Com meu pai”, diz ele ainda

baixinho. Aproveito a oportunidade: - Quem sabe ndo come¢amos falando dele? “Mas eu néo
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quero”, responde ele. Ainda assim, ndo desisto: - Ué, mas vocé ndo disse que gostava de
brincar com ele? “Eu gosto”, ele afirma. Prossigo: - Entdo escreva. Respondo simplesmente.
“Escrever o qué?” Pergunta ele, surpreso, e eu respondo: - O que vocé me disse. “Que eu
brinco com meu pai na casa dele?” Pergunta-me novamente. Afirmo que sim. Mais tarde, fico
sabendo pela voz da professora titular da turma que os pais de JG sdo separados, e por conta
disso, suas relacbes com as propostas da aula sdo por vezes conflituosas.

JG (9 anos) acaba por escrever sobre o que conversamos, mesmo sem entender ao
certo qual o meu interesse com aquele didlogo e a importancia de escrever sobre ele gostar de
brincar com o pai na casa do pai. Ndo importa; importa que ele comeca a escrever sobre as
brincadeiras com seu pai quando ficava com ele nos fins de semana. E o0 que mais? Pergunto a
ele, seguindo nossa conversa. “Ndo sei”, responde ele abaixando novamente a cabeca.
Prossigo perguntando: - Do que vocé e seu pai brincam? Ele relata algumas coisas e prossigo
com as intervengdes: - E vocé gosta quando vocés fazem essas coisas? “Eu gosto”, diz ele.
Entdo escreva sobre isso. Com olhar por ora contrariado, ele escreve com palavras-chave
“gosto brincar pai bola jogo passear”. Olho para a pagina anterior do seu caderno e percebo
que ele copiou o roteiro diario escrito no quadro da mesma forma que escrevia o texto, em

topicos e palavras-chave:

Roteiro escrito no quadro Roteiro copiado por JG em seu caderno
Roteiro: Roteiro

1. Correcdo do tema Correcéo

2. Leitura do texto Leitura

3. Escrita da autobiografia Escrita

4. LR L/R

5. Revisdo ortogréfica Revisdo

6. Jogo: Soletrando Jogo

7. Tema Tema

Tabela 2: Quadro de ilustragéo

Por ora, estava satisfeito com o0 avanco na relagdo com esse aluno, mas sabia que
precisaria investir em nossas interagcdes se quisesse estabelecer vinculos de confianca, tendo
em vista que era eu quem precisava ser aceito, pois representava a figura do novo, do
desconhecido, a0 mesmo tempo que representava o “homem crescido” (CORSARO, 2005) e

o professor chato, aquele adulto que sobre ele os alunos nada sabem, cujo Unico fim, até
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entdo, foi o de apresentar propostas chatas e, aparentemente, néo-significativas*? na sua vida.
Assim como Willian A. Corsaro (2005), perguntava-me também: “mas o que ha de fazer um
homem crescido para ser aceito no universo das criangas?” (CORSARO, 2005, p.4). Penso
gue nesse momento apresentava-se como possibilidade a questdo da autoridade, ndo a do
autoritarismo, geralmente, associada a figura do professor, mais ainda do professor homem,
segundo minhas colegas professoras, pois, segundo Willian A. Corsaro (2005), o professor é
um adulto como pai e mée, que exerce e sobrepde sua for¢a que a da crianga, sendo enxergado
por ela como uma autoridade, muitas vezes, confundindo autoridade com autoritarismo e
vice-versa. Ser visto dessa forma pelos meus alunos e alunas poderia interferir nos meus
planos de aproximar-me deles. Entdo, dentre as possibilidades de ser aceito e tornar-me parte
dos universos daquelas criangas estava a de “ndo agir como um adulto tipico” (CORSARO,
2005, p.4), mas sim, como um adulto atipico que busca fazer parte dos universos das criangas,
interagindo com elas, na qualidade de adulto atil, que compartilna de seus interesses e
valoriza suas culturas. Em seus estudos sobre as relaces das criangcas com os adultos, Willian
A. Corsaro (2005) define como tipico dos adultos demonstrarem-se deveras controladores em
suas interagdes com as criangas.

Sentindo-me até entdo desafiado pelas atitudes de Nelle e JG, e querendo investir em
nossas relacdes, buscava inspiracdo nos dizeres de Gabriel de Andrade Junqueira Filho
(1996), referentes as pedagogias construidas e projetadas em sala de aula para uma relacao

significativa entre professor-aluno-conhecimento.

[...] o professor que quiser se tornar importante e significativo na vida de seus alunos
tera que se dispor a investigar o universo simbdlico de cada um deles, a cata de
respostas indicativas de suas significacBes e, a partir delas, entabularem conversas,
prepararem atividades que vao ao encontro dessa demanda das criancas, construindo
a partir delas o projeto pedagdgico-cultural dessa sala de aula. (JUNQUEIRA
FILHO, 1996, p.44).

Conclui que as falas das criancas que eu considerava resistentes ndo representavam o
ponto de vista da maioria das criancas do grupo, mas sim, apenas, 0S Sujeitos que as
proferiram. De fato, Nelle e JG ndo queriam ser reconhecidos pelas suas dificuldades, afinal,
quem quer? Embora acreditasse na possibilidade das autobiografias me proporcionarem

informacdes sobre aquelas criangas — inclusive aqueles dois meninos —, para que eu

2Mais tarde, dependendo de como se desenvolvem e se produzem as relagdes professor-aluno-conhecimento, as
situacdes de aprendizagem levam a crianga a encontrar significado nessas propostas.
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comecasse a conhecé-las e, consequentemente, descobrisse seus gostos e suas realidades — ao
mesmo tempo em que, conforme justificado anteriormente, buscava, tambem, identificar o
desenvolvimento da aplicagdo das regras de gramatica e ortografia em suas escritas —, me vem
a tona a hipotese de que escolher a autobiografia para colocar as criangas a escrever, para
algumas delas, pode ter sido muito invasivo. Nessas situacdes, algumas delas podem ter
escrito por obediéncia e ndo por escolha, assim como, percebo agora que aquelas que nao
escreviam, talvez, ndo o faziam porque consideravam o pedido fora de lugar e preferiam ndo
obedecer, apresentando 0s argumentos mais distintos para essa negativa ou resisténcia.
Embora essas sejam hipoteses que agora vem a tona, na época, ndo tinha sequer uma vaga

ideia sobre elas.

3.4 O CONTATO COM AS REALIDADES DAS CRIANCAS

Algumas semanas depois, as 9h55min de uma quarta-feira, nos deslocdvamos para o
local de lanche das criangas, tendo em vista que elas deveriam estar no refeitério as 10h e,
posteriormente, nos deslocariamos para o recreio. Cada minuto a mais corriamos o risco de
nos atrasarmos, e assim, prejudicar o recreio das criancas, direito incontestavel das mesmas. O
problema era a distancia que precisdvamos percorrer todos os dias da sala de aula até o
refeitorio que localizava-se longe das salas dos anos iniciais. As criangas tinham a opcéo de
trazer lanche de casa para comer no refeitdrio junto com quem comia o lanche oferecido pela
escola. Orientei que pegassem seus lanches, as que trouxeram de casa, pois nos deslocariamos
até o refeitorio. Assim fizemos. Ao nos deslocarmos todos juntos, JG (9 anos) e Nelle (9
anos) dispersavam-se ao brincarem de correr em meio aos demais, por vezes afastando-se do
grupo. Alguns passavam a segui-los, outros mantinham o préprio ritmo de caminhada.
Naquela etapa do estagio, ja sabia que a orientacdo da professora titular da turma era que as
criangas se deslocassem para o recreio e refeitorio juntas e retornassem da mesma forma. Com
receio de usar da minha autoridade — estaria ainda refém das profecias das minhas colegas
professoras quanto a autoridade inerente nos professores do sexo masculino? — enguanto
professor para coibi-los daquelas ac6es, colocava-me na condigcdo de observador. No entanto,
h& que se ressaltar a argumentacdo de Maximiliano Menegolla (1991), que diferencia a
autoridade do professor do autoritarismo que ele possa exercer. Para o autor, a autoridade do

professor esta presente no ato de mandar, indo assim, em oposic¢éo ao que acreditava.
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Uma autoridade ndo pode ser autoritaria. O autoritarismo é a manifestacdo da incapacidade
dos poderosos em mandar. O verdadeiro ato de mandar decorre do saber, da razdo licida e
bem estruturada, da experiéncia e do bom senso e ndo propriamente da posicdo que a
pessoa tem, porque Ihe foi dada para exercer o mando. Mandar exige saber: saber quem sdo
0s comandados, por que os comandamos e como devem ser comandados. (MENEGOLLA,
1991, p.20-21).

Na posicédo de professor, tinha a possibilidade de, como sugere o autor, lucidamente
mandar, ao invés de pedir, por exemplo, que aqueles alunos parassem de correr, acreditando
na razéo do bom senso dos dois meninos. Entretanto, quando as criangas do grupo em geral
ficavam muito para tras ou a frente, a ponto de perdé-las de vista, preferia recorrer a outra
possibilidade: chamava-as pelos nomes, sendo o suficiente para que elas se aproximassem do
grupo. N&o buscava comanda-las, apenas, tinha a intencdo de que elas se juntassem ao grande
grupo. Ainda assim, era isso que fazia, pois minha atitude revelava uma forma de comando.
De certa forma, me sentia mal pela ideia de mandar nas criancas. Hoje percebo que ndo havia
razdo para me sentir daquela forma por estar no comando de um grupo, pois estar nessa
condicdo, como diz Maximiliano Menegolla (1991), ndo implica em exercer o autoritarismo.

Em conversas particulares com esses dois alunos nos momentos de maior dispersao,
como no trajeto para o refeitorio, ou o deslocamento para o recreio, mas também entre uma
atividade e outra na sala de aula, perguntei sobre o motivo de ndo fazerem o que era proposto,
sobre 0 que achavam da aula, das situacdes de aprendizagem, de mim. As respostas ndo me
diziam muita coisa. Pensei que poderia saber mais sobre isso, mas as respostas deles so
reforcaram o que ja havia sido dito anteriormente.

Em uma determinada aula em que os alunos faziam a leitura e a interpretacdo de um
texto, ouvi de Nelle (9 anos) o seguinte discurso: - “Por que eu tenho que fazer essas coisas?”
De imediato questionei: - Como assim? Sem delongas, ele revirou os olhos e sussurrou “E
chato”. Lembro-me de explicar que era necessario, que aquilo fazia parte dos aprendizados da
escola e em algum momento ele precisaria saber. Ainda assim, passei 0 restante do dia
refletindo sobre as palavras daquela crianca. De fato, ainda ndo sabia como me aproximar
deles dois. Refletia sobre como relacionar-me com as criangas de maneira mais significativa,
exercicio em que tive a companhia de Maximiliano Menegolla (1991), que me ajudava a
vislumbrar os proximos passos para além desses momentos de anseio, quando dizia sobre a

necessidade de:
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Descobrir quais sejam realmente os desejos, 0s anseios, 0s sentimentos, as
motivagdes e todas as aspira¢Ges internas e externas do aluno, determinar conteidos
significativos, estratégias de ensino capazes de afetar o aluno na sua estrutura e nos
seus sentimentos. (MENEGOLLA, 1991, p.78).

Por um momento, pensei nessas criangas como desafios, sujeitos que poderiam me
possibilitar vencer as dificuldades iniciais de aproximacdo para a producdo da relacéo
professor-aluno-conhecimento, justamente porque me fariam refletir sobre meus pontos de
vista e praticas junto a elas. Dependendo de como respondiam as minhas praticas, eu poderia
pensar: - “Ndo estou fazendo do jeito certo”, “Ainda ndo estou fazendo o que tenho que
fazer”, ou, “Hoje a semana foi maravilhosa!”, “Valeu apena”. Sim, seriam eles. Aqueles que
se apresentavam para mim como resistentes, ou seja, aqueles que por vezes ndo viam sentido
e, consequentemente, ndo davam o seu consentimento as minhas propostas € que me fariam
(re)pensar e (re)planejar minhas praticas, minhas atitudes, minhas escolhas, minhas
limitacGes, que revelavam aquela época meu jeito de ser professor, homem e professor.

Penso que essas resisténcias pontuais podem ser pensadas a luz das relagbes de
aproximagéo entre professor e alunos. Na condig¢do de professor homem, buscava perceber,
descobrir, compreender: como um professor, do sexo e do género masculino, mais
precisamente, um estagiario do curso de Pedagogia, no contexto em questdo, poderia se
organizar para se aproximar das criancas, suas alunas e alunos? Quais eram as minhas
expectativas enquanto professor, tendo em vista que nem sempre as expectativas dos adultos
se confirmam em relacdo as das criangas? Enquanto busco possibilidades de relacionar-me
com essas criancas, me parece que elas proprias ja possuem padroes nas relacdes entre elas.
Esclarecerei essa hipotese no relato a seguir:

Terminado o lanche no refeitdrio, as criancas deslocavam-se todas para o patio e
corredores da escola, pois, apos o lanche, ja era 0 momento do recreio. Nesse momento, as
criancas ficavam no pétio da escola sob a supervisdo dos monitores e de uma assistente de
alunos. Enquanto isso, eu costumava, na maioria das vezes, ficar sozinho dentro da sala de
aula porque acreditava que seria importante estudar e rever as praticas que seriam realizadas
apos o recreio das criangas. Hoje, percebi com as consideracfes dessa pesquisa, que poderia
ter dedicado o tempo do recreio e 0 espa¢o do patio como uma possibilidade de continuar
produzindo-desenvolvendo minha relagdo com as criangas.

Em um determinado dia, Nelle (9 anos) adentra a sala de aula, um tanto constrangido,

seguido de um aluno da outra turma de quarto ano. Era a oportunidade que eu esperava — ao
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observar Nelle e/ou JG em suas relacdes de jogo e de brincar com outras criancgas, visava nao
s6 compreender o que ocorria com eles, mas também, tinha a expectativa de que eles
revelassem-me seus sentimentos sobre aquilo que lhes era significativo nessas relagdes. Com
um olhar travesso, Nelle dirigi-se lentamente até a classe mais proxima e senta-se. Seus olhos
me encaravam como se pedissem aprovagdo, a0 mesmo tempo em que denunciavam a suposta
premonicao de serem mandados de volta ao recreio por mim. Olho para ele e Ihe chamo pelo
nome. Numa resposta imediata e quase automaética, ele levanta e dirige-se novamente a porta.
Espera! Falo detendo sua partida. Vocé ndo quer ficar aqui? Ele concorda e, quase que
instintivamente, senta-se na classe mais proxima. Seu amigo da outra turma o seguia em
siléncio. Rapidamente ele puxa do bolso da calca uma grande quantidade de cartinhas: -
“Vamos batalhar!” Ele diz para seu amigo. Comeca um jogo de cartas ao qual eles chamavam
de “Duelo Pokémon”. Seu amigo nada falava, apenas repetia seus movimentos de jogadas, um
apos o outro, do inicio ao fim do jogo. Ainda assim, Nelle ria, e a cada jogada, fazia de um
monologo, pois s6 ele falava, o maior dos divertimentos. Seu amigo, por outro lado,
continuava jogando em siléncio. Outro de seus amigos da outra turma de quarto ano abre a
porta e espia em busca de algo ou alguém. Ao avistar 0s meninos jogando cartas pergunta-me
se também pode entrar. Respondo que sim. O novato aproxima-se e pergunta aos meninos se
pode jogar. “Trouxe teu baralho?” Pergunta Nelle. O recém-chegado diz que ndo. “Entéo tu
ndo pode jogar!” Argumenta Nelle, como se parecesse 6bvio. O jogo segue e outra crianca
abre a porta, € JG (9 anos). Mais um menino, penso eu. Outra crianca a procura de duelo! J&
sdo quatro “mestres Pokémon”! Sorrio em meio a meus pensamentos. Nelle percebe e
encara-me com estranheza. JG tira suas cartas do bolso de tras da calca e mostra a Nelle: -
“Olha, trouxe as minhas!”” Nelle apenas desliza o olhar na direcdo das novas cartas, suspira e
diz: - “As suas sdo de outra geracao, tu ndo pode batalhar”. JG da de ombros e convida o
outro menino que estava na condicdo de espectador para juntar-se a ele num grupo*? ao lado.
Agora sdo duas partidas simultaneas. Intercalo minha atencdo e curiosidade entre 0s grupos
questionando as atribuicdes de cada crianca naquele modelo de batalha que haviam criado. Os
jogos se desenrolam por mais alguns minutos até que o sinal toca, avisando que terminou o
recreio. As criangas guardam as cartas e aos poucos, os demais vio adentrando a sala. Aquela

época ainda ndo havia lido Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996), mas agora, ao

BRefiro-me & grupo, ao invés de dupla, pela disposicdo das classes em grupos de quatro. Sendo duplas ou trios
de criancas nesses grupos de classes, se a organizacgdo das criancas era em mais de um grupo de classes, entdo
era assim que 0s denominava.
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acompanhar as aventuras desse autor na condicdo de professor de uma turma de criangas de

cinco anos de idade, reconheco similaridades entre as vivéncias dele e as minhas:

Instaladas no objeto de suas fantasias, em pleno exercicio de representagdo de seus
mundos, ficava a observa-las tentando entender o que se passava. No inicio,
timidamente, passava de grupo em grupo perguntando-lhes o que é que haviam
construido e qual o papel que cada um representava naquela organizacdo. Na medida
em que iam me contando, apropriava-me e aproximava-me do universo e da
realidade das criancas, tornando-me mais seguro e a vontade nas minhas
interferéncias, com novas perguntas e orientagdes. (JUNQUEIRA FILHO, 1996,
p.14).

Esse contato com a realidade das criancgas, seus jogos e brincadeiras, ndo so fizeram-
me mais confiante nas minhas interferéncias até aquele momento, como também, suscitaram-
me ideias de possiveis intervengdes futuras, principalmente com Nelle. Cecilia Warschauer
(1993) me faz parceria nessa reflexdo, ao estabelecer requisitos basicos que o professor deve
ter ou buscar para ajudar no desenvolvimento dos seus conhecimentos e de suas atitudes para

o0 desenvolvimento-producéo da relagcdo pedagogica:

Precisa conhecer seus alunos: como brincam, sobre 0 que conversam, cOmo Sao suas
vidas [...] A busca desses conhecimentos, juntamente com a reflexo sistematica
sobre a prépria préatica, ajuda o professor a (re)construir os contetidos do programa
de forma significativa com seus alunos. (WARSCHAUER, 1993, p.34-35).

Para tornar reais minhas ideias, aventurei-me a conhecer mais sobre os tais Pokémons
gue, a meu ver, eram bastante significativos para Nelle. Ainda assim, precisava confirmar esse
meu achado. Primeiramente, pesquisei na internet os resultados da palavra “Pokémon”.
Resumidamente, trata-se de um “anime japonés”, o qual tomo a liberdade de traduzir para
“série de desenho animado infanto-juvenil”.

Muito ja sabia desse anime/desenho por assisti-lo em minha infancia, meados de 1990,
época em que recém havia sido lancado no Brasil, nos canais de televisdo Globo, SBT e, por
ultimo, na Record. Confesso que ndo me surpreendi com a extensao do interesse das criancas
pelos Pokémons até os dias atuais, tendo em vista que a serie, ao longo das décadas, foi
ganhando espago nos brinquedos, materiais escolares, roupas infantis, inclusive com
lancamento de filmes no cinema, sendo seu apice no Brasil no ano de 1999, quando era o
programa que o exibia a maior audiéncia dentre as demais emissoras, durante os 20min em

que era transmitido, todos os dias da semana, sempre no mesmo horario das 11h15min.



40

Embora ja soubesse dessas informacOes, achava necessario atualizar-me perante 0s
novos tempos: quais as diferencas dos brinquedos Pokémon em circulacdo na minha infancia
para os que circulavam, nos dias atuais, entre 0s meus alunos? Que rumo tomou a
continuidade que foi dada a série? Foram langados outros filmes ou continua¢des no cinema?
Como funcionava o jogo de cartinhas Pokémon dos meus alunos? Pesquisei a fundo: assisti
filmes e desenhos, fiz leituras sobre algumas reportagens, enfim, senti-me com status de uma
crianca grande (CORSARO, 2005, p.451). Contudo, contrariei a ideia de que, supostamente,
seria necessario expandir o tema dos Pokemons — algo considerado significativo para o aluno
em questdo — as minhas outras tantas praticas propostas em sala de aula. Considerava — e
ainda considero — que esse vinculo com Nelle, através do tema dos Pokemons que lhe era
significativo, ndo necessariamente necessitava ser trazido para outras esferas do contexto da
sala de aula e estendido as demais criangas, como, por exemplo, em forma de adaptacdo ou
articulagdo ao conteudo do curriculo oficial da escola. Mas sim, usado como ferramenta de
aproximacdo e vinculo entre Nelle e eu. Tornava-se um momento de conversa a parte, fora do
contexto da sala de aula, pois ora era momento de trocas e conversas amistosas sobre
Pokemons, ora era momento de encerrarmos esse assunto e direcionarmos nossas atengdes
para os contetidos da aula.

Como resultado, a relacdo professor-aluno-conhecimento entre Nelle e eu evoluiu
consideravelmente. Evoluiu porque mudou de estagio, estava em outra etapa que nao aquela
inicial em que a crianga fechava-se diante das minhas tentativas de interagdo. Suas respostas
as minhas perguntas ja ndo eram tdo sucintas, havia uma disponibilidade para relacionar-se e
aprender. Lentamente, pois ndo foi um processo que transcorreu de uma hora para outra,
fomos nos conhecendo e, consequentemente, descobrindo nossos limites. Como exemplo,
recordo-me de certa vez em que Nelle terminara de resolver um célculo de Matematica.
Parabenizei-lhe pelo feito e perguntei: - O que gostaria de fazer agora? Com o0s bragos
encolhidos, respondeu-me: - “Desenhar”. Ok! Disse a ele. E complementei: - Pegue no nosso
armario alguma folha colorida e v em frente. Ele sorriu e assim o fez. Circulei entre as
outras criancas auxiliando na resolugdo dos calculos e incentivando os componentes de cada
grupo a se ajudarem. Novamente deparo-me com Nelle, e contemplo seus desenhos: - O que é
isso? “Um Mega-Charizard!” Responde ele. Prossigo: - Um Pokemoén, aposto. “Sim! E um
Pokemon lendéario”, diz ele. Mesmo j& sabendo de seu interesse por aqueles seres animados,

indago: - Por que vocé escolheu desenhar isso? “Porque eu adoro Pokemon! E também
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porque 0 Mega-Charizar ¢ o mais forte!” Disse ele. Segui com o andamento da aula. Mais
tarde, apds ouvir o sinal de término da aula, percebo que Nelle dirige-se a saida da sala
deixando para trés o desenho feito anteriormente. Exclamo: - Ei cara! Esqueceu teu desenho!
“Aham, pega para o senhor”, responde ele. Redundantemente, busco a confirmacéo: - Entéo é
para mim? “E!” Confirma ele, e vai embora. Mesmo que timidamente, suas producdes
cresceram, assim como sua disponibilidade para ouvir-me e aceitar-me como professor e
amigo — que compartilha de seus interesses e valoriza sua cultura —, ndo mais um
desconhecido, ndo mais apenas um chato ou um criador de atividades desgostosas. Criamos
com isso uma relacdo de troca de conhecimentos, ou seja, ele me conhecia mais e eu também
ia Ihe conhecendo melhor. Compreendi que a escolha por desenhar, para ele, tratava-se de
uma atividade esponténea, estava ali evidenciada. Essa era uma pista muito boa sobre seus
interesses e também sobre a melhoria na qualidade da nossa relacdo. Entendi melhor o
significado do que tinha acontecido lendo Madalena Freire (1983), para a elaboracdo deste
trabalho. Ela enfatiza a importancia tanto da necessidade quanto da possibilidade do professor
se planejar para captar os interesses das criangas, mas também de ser surpreendido por elas,

como aconteceu com o desenho de Nelle:

E procurando compreender as atividades espontineas das criangas que vou, pouco a
pouco, captando 0s seus interesses, 0s mais diversos. As propostas de trabalho que
ndo apenas faco as criangas, mas que também com elas discuto, expressam, e nao
poderia deixar de ser assim, aqueles interesses. (FREIRE, 1983, p.21).

Em um momento que descreverei posteriormente, conto sobre as interacdes e
convivéncias com as demais criancas, além de refletir sobre como utilizei a proposta de
desenho, adaptada a leitura e escrita, com o restante da turma. Considero necessario
complementar dizendo que o desenvolvimento da minha relagdo com as criangas contou com
0 apoio e suporte da professora titular, bem como da equipe pedagdgica e diretiva da escola,
profissionais que reuniam-se comigo para conversar, sanar davidas, pensar possiveis
intervengdes individuais e em conjunto, permitindo-me exercer a pratica de estagio de

maneira significativa e rica em aprendizagens.
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3.5 COMO ME ORGANIZAR PARA APROXIMAR-ME DAS CRIANCAS DA TURMA?

Para demonstrar como se desenvolviam e se produziam as minhas relacbes com as
outras criangas da turma, utilizo essa subse¢do como ferramenta para relatar alguns momentos
de interacdo e convivéncia com elas. Dando continuidade a busca de desenvolvimento e
producdo da relacdo professor-aluno-conhecimento, mais especificamente no que diz respeito
a compreender melhor como me organizar para aproximar-me das demais criancas, minhas
alunas e alunos, utilizei-me dos aprendizados vivenciados nas experiéncias que tive com Nelle
(9 anos). Nao contentava-me em estabelecer, apenas, uma boa relagdo com Nelle, mas sim,
com todas as criangas da turma.

Nesse sentido, continuei observando as relacdes das criancas entre si, pois acreditava
que a sala de aula, conforme aponta Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996), era espaco de
diferentes socializagOes, em que as criangas poderiam revelar-me suas culturas, producgdes e

significados. Precisava, portanto, observa-las nesse espaco:

Na sala de aula, reunido de mdltiplas, diferentes, diversas e complexas realidades e
praticas sociais, as culturas das criangcas chegam ao professor espontaneamente,
através de suas inimeras producdes cotidianas, revelando-nos muito do que lhes é
significativo [...] Nesse sentido, cabe ao professor estar atento e sensivel para capta-
las, reconhece-las, saber Ié-las, levantando hipéteses sobre elas, relacionando-as
entre si e as demais manifestagdes do grupo, interagindo ele também com a sua
cultura junto a elas. Buscando o diélogo e a complexidade através dessa ‘escuta
sensivel’, eles irdo coletivamente delineando o projeto pedagdgico-cultural do
grupo, testando nesse percurso, selecionando e avaliando o que, dentre o que se
hipotetizou e propds, a partir do vislumbrando, envolveu, foi aceito, aproveitado,
significativo, bem como o que foi descartado, sem ressonancia junto ao universo
simbolico deles. (JUNQUEIRA FILHO, 1996, p.45-46).

Se as produgdes cotidianas das crian¢as, como os desenhos de Nelle, por exemplo,
revelavam-me o que era significativo para elas, por que ndo propor a elas explorar 0s
conteddos de leitura e escrita presentes nas autobiografias, em conjunto com desenhos? Via
muito sentido nessa possibilidade de exploracdo conjunta dos conteddos, mas, a0 mesmo
tempo, preocupava-me com a possibilidade das criancas ndo acolherem essa proposta. Gabriel
de Andrade Junqueira Filho (1996) me alertava e me fazia companhia em minhas

preocupacoes:

Uma vez em sala de aula, cabe a professora a sensibilidade de avaliar o impacto da
proposta, através do envolvimento, da concentracdo, da participacdo das criangas
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durante o periodo em que estiverem trabalhando sobre o tema. Essa avaliacdo
determina o préximo passo, e assim sucessivamente. (JUNQUEIRA FILHO, 1996,
p.52).

Portanto, cabia a mim, enquanto professor homem e estagiario daquela sala de aula,
ser sensivel em minha avaliacdo sobre o resultado que essa proposta revelaria sobre o
acolhimento ou ndo das criangas e da representacdo que ela teria para elas. E assim busquei
fazer. Elaborei uma atividade em que as criancas desenhassem e escrevessem sobre suas
historias. Para fundamentar a utilizacdo do desenho nesse contexto, faco uso das palavras de
Madalena Freire (1983) que amparada no propdésito de representacdo de Piaget, esclarece

sobre a representacdo do desenho para as criangas:

Quando uma crianga brinca, joga ou desenha, ela est4 desenvolvendo a capacidade
de representar, de simbolizar. E construindo suas representagdes que as criangas se
apropriam da realidade. E através do jogo simbélico, do ‘faz de conta’, que a crianca
assimila a realidade externa — adulta — & sua realidade interna. (FREIRE, 1983,
p.25).

A cada produgdo de desenho e escrita, 0 tema que propunha era diferente, por
exemplo: “uma viagem que fiz com a minha familia”. Explicava que elas deveriam desenhar
elementos da histéria e depois escrever sobre o que desenharam. Funcionava assim: as
criangas desenhavam na frente de uma folha dividida em quatro quadros. O primeiro quadro
era 0 espaco para desenhar personagens principais e secundarios da histéria. O segundo era
para desenhar o lugar em que se passava a histéria. O terceiro era para desenhar a principal
coisa que aconteceu com o personagem principal da histéria. E o quarto e Gltimo quadro, era o
espaco para desenharem como o personagem resolveu o acontecido no final da historia. Com
isso, criava-se a ideia de inicio meio e fim de uma histdria, afinal, criava-se um ou mais
personagens, direcionava-os para um lugar ou tempo especifico, colocava-os em alguma
situacdo-problema e, por fim, construia-se um desfecho. Minha hipétese era que propor que as
criancas criassem historias de cunho biografico através de desenhos, poderia produzir nelas o
movimento entre a realidade interna e externa, como afirma Madalena Freire (1983), ou de
dentro para fora e de fora para dentro, mencionado por Cecilia Warschauer (1993), quando
diz que: “Através do desenho a crianca vive um ver-se e rever-se. Ao lancar-se no desenho,
projeta-se buscando seu proprio projeto de ser” (WARSCHAUER, 1993, p.29).

Ainda na companhia de Cecilia Warschauer (1993), buscava aproximar-me das

conclusbes da autora, ao deixar que as criangas fossem 0s sujeitos de seu conhecimento,
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permitindo que criassem suas marcas, registrassem suas historias e seus desenhos, para que
sua criatividade artistica ndo se restringisse, apenas, as aulas de Multilinguagem com a

professora de Artes.

Portanto, construir o conhecimento implica em abrir espaco na sala de aula para a
recriacdo. A criatividade aparece como fator decisivo, ocupando ndo apenas o
espaco da sala de Artes, mas todos os cantos da escola. Isto ndo significa abolir a
‘aula de Artes’, mas transformar também as outras ‘aulas’ em momentos de
expressdo individual e coletiva das relagbes do mundo e com o mundo.
(WARSCHAUER, 1993, p.32).

A reposta que obtive do grupo de criancas da minha turma para essa proposta de
desenho e escrita ndo podia ter sido melhor; envolveram-se, fizeram trocas e formaram grupos
com seus pares de mais afinidade para conversarem sobre suas histdrias. Identifico novamente
nos registros de Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996) similar reacdo do seu grupo de

criancas de cinco anos a uma de suas propostas:

O grupo respondeu muito bem a essa proposta. Enquanto percorria 0s varios
subgrupos formados ou em formacdo, verificava o envolvimento, as conversas entre
eles, as trocas de impressfes sobre os projetos e realizagdes uns dos outros [...]
Atendia aos pedidos de me sentar junto a eles para uma conversa informal sobre
assuntos diversos do seu cotidiano ou especificamente sobre o contedo de seus
desenhos e pinturas ou historias relacionadas as suas construgdes. (JUNQUEIRA
FILHO, 1996, p.24).

Através da representacdo do desenho, pude perceber que as criangas se comunicavam
comigo e entre si, respondendo dentre outras coisas, ao questionamento levantado por
Madalena Freire (1983): “Por que trabalhar a representagdo como instrumento de
comunicagio?” (FREIRE, 1983, p.25). A resposta vem da Propria Madalena Freire: “E
construindo representacdes, simbolos, que a crianca registra, pensa e 1€ o mundo” (FREIRE,
1983, p.25). Como resultado, as autobiografias deixaram de ser invasivas para as criancas, até
mesmo de serem vistas como um pedido fora de lugar por alguém que elas ndo conheciam.
Passaram a ser entendidas pelas crian¢as como uma pratica ludica e agradavel de registro,
algo que representava prazerosamente aspectos de seu cotidiano.

O periodo em que realizei a proposta de desenvolvimento das autobiografias em
conjunto com os desenhos ndo foi o Unico momento em que contribui diretamente para o
resultado da minha relacdo com as criancas. Na semana seguinte, pouco tempo depois do

inicio da aula, ao ser chamado por Lia (9 anos), uma das meninas da turma, que buscava
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minha ajuda para certificar-se do que escrevera, ou melhor, da cdpia correta do roteiro que eu
escrevi no quadro para que todas as criancas copiassem em seus cadernos, percebi nos
registros notavel organizagdo. Seu caderno de inUmeras matérias era dividido com post-its
coloridos, com uma cor para cada area do conhecimento — divisdo selecionada por Lia de
acordo com seus aprendizados anteriores a minha chegada a turma. A lentiddo de sua escrita
revelava o cuidado quase que simétrico no tracado da letra. Suas folhas organizadas em
saquinhos pléasticos por temas, assim como as divisGes do caderno, e sua pequena toalha sobre
a mesa, aparentavam certo perfeccionismo. Parecia-me uma crianga caprichosa. Pensei na
possibilidade dessas informaces contribuirem para nossa relagcdo professor-aluno. Propus-me
entdo ressaltar esse capricho, dedicacdo e critérios com elogios sobre sua organizacdo e
interesse. Todavia, procurava sempre fazé-la atentar para suas confusdes em relacédo a escrita,
quando se tratava de palavras em que havia encontros consonantais (ss, rr, sc, etc), com o
intuito de relacionar e elevar o desenvolvimento, e a atengdo com sua escrita a um padrdo téo
bom guanto o da sua organizacdo com seus materiais e pertences pessoais, como a toalhinha
que trazia de casa para limpar a classe. Como exemplos de alguns dos resultados do
investimento nessa relagdo com Lia, contava-me, ao longo do estagio, de seus desprazeres
causados a cada vez que equivocava-se em alguma de suas producdes escritas, bem como a
satisfacdo proveniente de seus éxitos: - “Escrevi certo? Ainda bem! Tu vive me corrigindo,
né? Eu odeio quando eu erro, mas sei que tenho tu pra me ajudar”. Compreendi que, ao
mesmo tempo em que ela me enxergava como a figura de autoridade que estava ali para
ensina-la, via-me também, como alguém que estaria disposto a ajuda-la.

Em outro momento, sou chamado, também por JG (9 anos) para conversar: -
“Professor, hoje vai ter conta de Matematica?” Respondo que sim e pergunto o porqué da
pergunta. Ele pega uma folha com calculos de matematica respondidos por ele e me entrega: -
“Olha! Eu ja sei fazer contas de divisdao e multiplicacdo com esses numeros bem altos!” E
vocé gosta? Pergunto a ele que, em seguida, confirma que sim. Aproveito para saber mais: - E

%1 Felizmente, também

do que mais vocé gosta? Prontamente ele responde: - ““Youtubers
conhecia alguns Youtubers populares da internet. Pergunto a ele de quais ele gostava mais e
ele cita alguns nomes. Menciono conhece-los também e pergunto se ele conhece outros trés

tdo populares quanto aqueles ditos por ele. Com o olhar de quem se interessa pelo assunto ele

Yy outubers sdo pessoas que possuem seus proprios canais de videos na internet. Essas pessoas recebem esse
nome por criarem videos no site Youtube sobre temas que tem interesse em falar. Esses conteldos podem ser
assistidos por pessoas do mundo todo — criancas, jovens e adultos — e até compartilhados em redes sociais.
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diz: - “Caraca! Eles sdo muito bons! Sério que vocé gosta de Youtubers também? Que massa!
O senhor sabia que eu também tenho um canal no Youtube? Meu sonho é ser um Youtuber e
chegar a um milhdo de visualizagdes no meu canal!” JP (9 anos), outro menino da turma — e
mais tarde descubro que, também, seu melhor amigo —, junta-se a conversa: - “Eu também
tenho um canal, sor! E ja tem sessenta e sete inscritos”. Conversamos por mais algum tempo e
conforme eles me contavam sobre os videos que assistiam, ia construindo ideias de possiveis
intervengdes futuras junto a eles dois.

No dia seguinte, propus as criangas resolverem problemas de Matematica. Para elas,
problemas matematicos ndo era novidade. Pedi que duas criancas entregassem as folhas com
0s problemas, uma para cada colega. Quando todos receberam sua folha, perguntei: - Alguém
gostaria de ler? Escolhi aleatoriamente uma das criancas que levantou a méo para comecar a
leitura, e assim ela o fez: - “Resolvendo Problemas matematicos. Numero um: Leia os
problemas abaixo e efetue os célculos no verso da folha. Apos interpretar o problema,
responda ao lado do ponto de interrogacao o resultado de cada pergunta em forma de frase”.
Nesse momento, algumas criangas comecaram a perceber o que estava por vir na continuidade
do texto, ao passo que a leitura continuava: - “Letra a: JG e PH tiveram, juntos, 328 likes
(curtidas) em seus canais do Youtube. Por incrivel coincidéncia do acaso, nos meses de
janeiro, fevereiro, marco e abril, ambos tiveram os mesmos nameros de likes, acredite ou nao,
em todos os 4 meses. Tendo em vista essa misteriosa obra do destino, responda: quantos likes
JG e PH tiveram em cada més nos seus canais?” As criangas gargalhavam. Obviamente, JG e
PH reconheceram-se como pertencentes aquele contexto. Algumas perguntavam se havia sido
eu que inventara aquela historia engracada, outros voltavam-se para a folha em busca de
outros problemas matematicos como aquele. Diziam elas: - “Olha tem outro!”, “Que massa,
esse tem meu nome!”, “Sor! Adorei esse que diz que eu e a R6 fomos na minha casa estudar
juntas”. A proposta funcionou, mais que isso, fez sucesso entre as criangas. Tanto que
pediram-me outras e precisei escrever no quadro problemas matematicos inventados as
pressas. Hoje, analisando de que maneira se desenvolveu-produziu a relagcdo professor-aluno-
conhecimento entre mim e aquela turma, percebo que consegui algo fundamental: as criangas
tomaram ciéncia do que elas mesmas estavam fazendo e conquistando, estavam apoderando-
se do seu préprio processo de conhecimento, e eu, como homem e professor, era também
sujeito desse processo de busca pelo conhecimento, de conhecé-las, vincular-me e ser aceito

por elas e, juntos, conhecermos o mundo (FREIRE, 1983).
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A partir dessa trajetoria de praticas e reflexdes, faco as seguintes consideracdes:
busquei realizar préaticas relacionadas com o que as criancas queriam; procurei utilizar
ferramentas concretas para assegurar o processo de conhecimento; busquei repensar a pratica
docente de acordo com a cultura das criancgas, me (re)construi como homem e professor para
atuar como um dos sujeitos desse processo de conhecimento, e ainda, consegui trabalhar os
conteudos curriculares da escola articulados a realidade das criancas (KRAMER, 1997). Com
essas praticas, parece ter sido possivel participar efetivamente do processo de (re)construgédo
do conhecimento — das criangas e meu —, conhecimento que mediava a todo momento o
desenvolvimento e a producdo da nossa relacao, juntamente com as criancgas.

Nesse mesmo dia, j& mais seguro de minhas intervengdes com as criancgas, resolvi
observa-las no momento do recreio para verificar se elas me identificavam como um adulto
atipico, na concep¢do de Willian A. Corsaro (2005), que poderia fazer parte de suas
brincadeiras, naquele momento fora da sala de aula, ou se elas enxergavam-me apenas como a
figura de autoridade de um tipico adulto, soberano no territorio da sala de aula, mas sem
poderes no territorio em que reinavam absolutas com suas culturas de pares. Adentrei o patio
da escola com olhar observador. Algumas criangas da turma brincavam de pular corda, outras
corriam rindo pelo pétio atrds de alguém que, ora estava rindo como elas, ora com uma
expressao pouco amigavel. De qualquer forma, percebi que a maioria das criancas da turma
concentrava-se na quadra de futebol. Fui até 14. Aproximando-me da grade de contencéo, noto
gue metade das meninas da turma estava jogando futebol com os meninos. Observo por pouco
tempo, até uma das meninas aproximar-se da grade convidando-me para juntar-me a elas: -
“Vem jogar com a gente, sor!”, “E professor! Vem!”, diz outra menina reforgando o convite.
Antes que eu pudesse responder, dois dos meninos puxaram-me para 0 meio da quadra
dizendo: - “O sor vai jogar com a gente!”, “Vai jogar, sor?”, mais um menino pergunta. Acho
que sim. Respondo meio sem ter certeza de como fariamos. Antes que eu construisse um
plano, uma das meninas grita aos demais: - “O sor vai jogar no nosso time porque vocés estao
com mais!” Ela tinha razéo, o time dos meninos tinha dois membros a mais. Olhei para 0s
meninos para ver se eles concordavam e, para minha surpresa, um deles pega a bola e diz: -
“Ta tudo bem, sor! Vai la!” O jogo comega. Buscava sempre que me passavam a bola
devolver rapidamente a uma das meninas para que elas tivessem mais a posse da bola do que
eu. Nao demorou muito para eu perceber que ndo tinha mais o félego de quando era crianga.

Era s correr um pouco e ja dizia as criangas que estava velho demais para aquilo. Légico que



48

dizia em tom de brincadeira, tanto eu quanto elas sabiamos que ndo era tdo velho assim. As
criancas riam e davam tapinhas nas minhas costas incentivando-me: - “Muito bem, sor, muito
bem!” A cada jogada mais habilidosa (janelinhas, chapéus e outras expressdes de dribles do
futebol), minha ou das criangas, gritava como se aquilo fosse raro de se ver. As criangas riam
enlouquecidamente. Alguns jogavam-se no chdo e colocavam as maos sobre a barriga,
simulando ataques histéricos de risos. Quando as meninas que estavam no meu time faziam
gol, corriam todas juntas ao meu encontro para um abraco coletivo. Levantava a autora do gol
e gritivamos entusiasmados. Mais uma vez as criangas me surpreenderam: depois de
comemorar duas vezes com as meninas, 0s meninos também fizeram gol. Antes que eu me
desse conta, todos eles abracavam-me e gritavam euféricos a minha volta. Mesmo nenhum
deles sendo do mesmo time que o meu, sabia muito bem o que queriam: vibrar e comemorar
junto comigo, assim como as meninas fizeram. Um a um, fui erguendo cada um deles e
gritando em tom de vibragdo. Ao lado da quadra, sem que eu percebesse sua chegada, estava a
professora titular. Ndo havia notado o tempo passar. O intervalo acabara e sé estavamos nos
no patio. Ela avisa que o recreio chegara ao fim. Algumas criancas lamentam, outras pedem
agua como se desejassem isso mais do que qualquer coisa — eu também. Vamos nos
deslocando para sala de aula e aos poucos as criangas vdo me ultrapassando e comentando
algo sobre aquele recreio especial: - “Bom jogo, sor!”, “Tu vai jogar com a gente outro dia,
né?”, “O senhor ¢ muito engragado!”, “Eu ainda ndo acredito que o senhor levantou a gente
daquele jeito! Foi muito tri!”. Ao meu lado, a professora titular sorri: - Viu s6? Eles te
reconhecem! Encontro nas palavras de Willian A. Corsaro (2005), sobre seus triunfos nas
relacBes de interacdo com as crianc¢as, tamanha sensacdo de bem-estar e pertencimento como
a que senti naquele momento: “Nada constrangido por tanta atencéo, senti-me bem — como um
do grupo! Nao era mais um adulto tentando aprender a cultura das criangas. Estava dentro
dela. Estava conseguindo” (CORSARO, 2005, p.453). De fato, assim como o autor,

participava, encontrava-me inserido no universo delas, sendo parte dele com elas.



4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final e ao cabo dessa retomada de situacdes e de reflexdes sobre elas, avalio que
foram inumeras e distintas as possibilidades de ser homem e professor junto a essa turma de
criancas do quarto ano do Ensino Fundamental. N&o pretendo fazer definicdes ou lancar
rotulos sobre o que é ser homem e professor no mundo contemporaneo, pois conforme o0s

argumentos de Maximiliano Menegolla (1991), cada educador é unico:

O professor, o educador, 0 mestre, antes de serem tudo isso, sdo pessoas Unicas,
individualidades jamais repetidas. Sdo pessoas que ndo podem ser definidas ou
rotuladas, justamente por serem pessoas. Defini-las seria determinar sua delimitacéo,
reduzi-las a algum esquema simbolico que as tornaria pequenas. (MENEGOLLA,
1991, p.47).

Dessa forma, entendo e concordo com Maximiliano Menegolla que existem multiplas
e distintas possibilidades de ser homem e professor, com individualidades — na verdade, eu
diria singularidades — que por serem unicas e subjetivas ndo podem ser delimitadas e,
tampouco, reproduzidas.

Sendo assim, é possivel que eu tenha conseguido me produzir como o adulto atipico
referido por Willian A. Corsaro (2005), que interage com as criangas sem querer controlar 0s
comportamentos e as interacdes delas; que responde aos seus questionamentos com a verdade,
ou seja, sem tentar simplificar tudo por acreditar na falsa ideia de que elas ndo iriam entender
se ndo simplificassemos nossa linguagem com elas; que busca fazer parte dos universos das
criancas, interagindo com elas, na qualidade de adulto util, pois compartilha de seus interesses
e valoriza suas culturas.

Hoje, percebo a possibilidade de ser um homem e professor que busca o
conhecimento, ao invés de, simplesmente, transmiti-lo aos seus alunos. Pois, com base nos
escritos de Madalena Freire (1983), a educacdo ndo me parece mera transmissao de
conhecimento, pois o conhecimento pode ser buscado, ndo se tratando de uma relacdo em que
um sabe mais e 0 outro menos, mas, por que nao, do encaminhamento e da sistematizacdo dos
saberes para que o proprio sujeito faca suas descobertas, através do seu pensar, atuar,
apropriando-se do seu processo de aprendizagem. De acordo com a autora, a crianca deve

perceber-se como sujeito que conquista e apodera-se do seu processo de conhecimento.
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E fundamental que as criancas tomem consciéncia de que elas estdo fazendo,
conquistando, estdo se apoderando do seu processo de conhecimento. E que o
professor, igualmente com elas, os dois sdo sujeitos desse processo na busca do
conhecimento. Dai que o papel do professor ndo é o de ‘dono da verdade’, que chega
e disserta sobre o ‘corpo e seu funcionamento’, mas sim o de quem, por maior
experiéncia e maior sistematizacdo, tem a capacidade de devolver as criancas, de
modo organizado, as informacGes do objeto de conhecimento. (FREIRE, 1983,
p.45).

Isso ndo quer dizer que a crianga construa conhecimento sozinha ou que ela ndo
precise do professor para tal. Também ndo quer dizer que o conhecimento do professor néo
seja de fato necessario, mas sim que os dois, professor e aluno, andam lado a lado,
apoderando-se juntos desse processo de busca por conhecimento. O professor ndo deve ser
visto como dono da verdade, mas sim como figura de autoridade. Essa figura de autoridade
orienta, indica a criangca um norte, um rumo, ou seja, sistematiza e organiza as informacdes
sobre 0 objeto de conhecimento. Dessa forma, percebi que estabeleci, também, uma relacéo
de amizade verdadeira com as crian¢as ao ser auténtico, ao admitir quando ndo sabia, mas
que buscaria saber — ndo que eu acredite que a relacdo professor-aluno-conhecimento vai em
uma diregdo e a relagdo de amizade vai em outra, mas sim que a amizade se constitui como
uma das esferas de constituicdo-producdo-desenvolvimento da relacdo pedagdgica. Esse
professor que pode ser amigo de seus alunos carrega a ideia de “amigo de verdade” citada por

Maximiliano Menegolla (1991):

Embora o educador ndo seja dono prepotente de todas as verdades, ele deve ser
amigo de verdade, procurando encontra-la. Ele sabe que ndo sabe, mas procura
encontrar o saber. Procura a verdadeira sabedoria. Por isso, 0 seu ato educativo sera
um ato auténtico, de uma personalidade equilibrada e IGcida. (MENEGOLLA, 1991,
p.49).

Nesse sentido, as hipdteses das professoras que sugeriam que o professor, por ser
homem, estava imbuido de mais autoridade com as criancas do que a professora,
independente da existéncia ou ndo de vinculo desse adulto com as criancas, nao se
confirmaram ao longo do meu estagio de docéncia por dois motivos: primeiro, pelo simples
fato de ser testado tranquilamente pelas criancas, e mais radicalmente por Nelle e JG, a ideia
de autoridade j& ndo se sustentou. Segundo, porque as criangas sdo atuantes, participativas e
ativas no processo de busca pelo conhecimento. Isso significa que meus alunos e alunas,
fizeram parte o tempo todo da producdo e do desenvolvimento da nossa relacdo. Conforme
Gabriel de Andrade Junqueira Filho (1996) sdo elas que avaliam o meu desempenho — e
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avaliaram — e me possibilitam — e possibilitaram —, com as suas avaliacdes a meu respeito,
redimensionar minhas potencialidades como homem e professor.

Todas essas constatacdes referentes ao meu periodo como professor estagiario me
levaram a um novo e inquietante questionamento: que homem e professor eu serei quando
tornar-me titular da minha prépria turma de criancas do Ensino Fundamental? Que
possibilidades eu tenho e terei para (re)inventar-me, (re)criar-me, solitariamente, para
comegar, e nas interagdes com as criancas, quando, enfim, as conhecer? Reconheco que s6
consegui me tornar o que me tornei, como professor homem, pelas minhas interagdes com as
criancas, meus alunos e alunas. O papel delas foi fundamental nesse processo de
autoconstituicdo e, dessa forma, valorizo a participacdo delas, com suas interacdes, seus
desafios, conhecimentos, seus consentimentos, entre tantas outras coisas, na construcdo do
meu jeito de ser homem e professor. Nesse sentido, penso na possibilidade de desenvolver
estudos futuros sobre as mudancas que os professores homens dos anos iniciais do Ensino
Fundamental percebem quando deixam de atuar na condicdo de estagiarios e passam a atuar
na condicdo de professores titulares, a saber: a acdo docente no periodo de estagio obrigatorio
do curso de Pedagogia e a agdo docente como professor titular de uma turma de criancas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Por fim, pretendo seguir as palavras de Cecilia Warschauer (1993), e mesmo ap0s
concluir o meu curso de formacdo, continuar com essa pretensiosa vontade de querer
aprender: “Apesar do professor ter terminado seu ‘curso de formagdo’, esta ndo termina
nunca, e ele continuara aprendendo sempre. Aprender € um processo continuo. O cenério da
aprendizagem pode ser qualquer um, pois aprender faz parte da vida” (WARSCHAUER,
1993, p.37).
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