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RESUMO

O objetivo deste trabalho consiste numa reflexdo acerca do relacionamento entre
professor e alunos, e suas possiveis consequéncias, em relagcdo ao processo de
ensino e aprendizagem de ambos. Baseado em minhas experiéncias como ser
humano, aluno e, nos ultimos anos como professor-aluno estagiario, pude concluir
gue os “ensinamentos” dos meus professores, durante minha trajetéria como
aluno, nao foram totalmente significativos no que diz respeito ao desenvolvimento
integral do ser humano. Apos algumas reflexdes, conclui que faltaram exemplos
de como relacionar o conhecimento adquirido na escola (conteudos das
disciplinas) com as nossas vidas, com o nosso dia-a-dia. Nao me lembro de serem
abordados em sala de aula temas que relacionassem o conhecimento-técnico com
a vida. Mas ndo a vida sob uma visdo fragmentada e restrita, predestinada a
formacéo profissional e direcionada apenas ao mercado de trabalho. Embora
reconheca o valor da formacéo profissional-técnica na sociedade atual, percebo
gue somente ela ndo basta para a formacéo de cidad&os conscientes, criticos, que
compreendam a importancia dos relacionamentos entre as pessoas e do diadlogo
numa sociedade. Vejo a necessidade de discutir na escola o papel do ser humano
gue esta por trds de qualquer profissdo, pois a vida ndo é apenas produzir e
consumir, como muitas vezes meus professores falaram. Somos seres
necessariamente sociais, e, portanto, temos também que aprender a nos
relacionar uns com 0s outros, a perceber o outro, a dialogar com o outro, a
respeitar o outro. O método utilizado foi, portanto, uma revisdo de literatura que
sustenta toda minha reflex&o, ja& que muitos autores também relatam a importancia
do didlogo e da comunicagdo nas relagdes entre professor e alunos no processo
de desenvolvimento humano de ambos. Finalmente, concluindo que esse quadro
educacional deve ser modificado, ofereci algumas sugestdes para que a Educacéo
seja um processo, pelo qual os alunos, ao compreenderem ao menos parte da
complexidade e da importancia dos relacionamentos entre os seres humanos

numa sociedade, se desenvolvam integralmente.



ABSTRACT

The objective of these research consist in a reflection about the relationship
between teacher and his pupils apart from its possibles learning and teaching
process consequences which include both subjects. Based in my own experience
as person, student and, in the last years as too teacher-student trainee, | was able
to conclude that the teacher’s instructions to myself, weren’'t wholly meaningful in
which is related to integral human development. After some reflections, I've can
conclude that missed enough good examples about how relate the school’s
knowledges acquired (scourge’s subject) with our life, with our routine. | don't
remember to have been broached in classroom subjects relates technical-
knowledges with the life. But not the life under a restrict fragmented vision,
predetermined to "professional degree" and guided only to the professional life.
Although consider the "professional degree” valuable in a society currently, | notice
that it only isn’'t enough to prepair conscious citizens, critics, that understands a
meaning of relationship between people and the conversation in society. | notice a
necessity to discuss in schools the human’s role that it's behind to any profession,
because the life isn’'t only produce and consume, which my teachers used to say.
We are essencially social and because of this, we also need learn to relate one to
others, to perceive the other, to dialogue with the other and respect the other. The
method used was, therefore, a literature’s review that support whole my reflection.
Since many researchers also care a lot about conversation between teacher and
pupils in a human development process in both subjects. Finally, concluding that
this educational setting must be modified, | offered some suggestions for that
education is a process, where students, when understand at least a parcel of
relationship importance and complex between human in a society, that their

development integrally.
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1 INTRODUCAO: DELIMITANDO O PROBLEMA

Para melhor delinear os objetivos deste estudo, procurei, a partir das
minhas experiéncias como estudante, como profissional € como pessoa,
confronta-las com referenciais teodricos do campo da Educacédo Fisica e da
Educacédo, a fim de elaborar reflexdes coerentes e significativas que pudessem

colaborar com os estudos — e talvez com avancos - na Educacéo Fisica Escolar.

Penso que se um trabalho de pesquisa néo tiver relevancia significativa na

minha propria vida e/ou na minha area profissional, ndo ha por que realiza-lo.

Esta monografia representa para mim o fechamento de um ciclo de
aproximadamente vinte anos de experiéncia, como aluno em sala de aula, e
também como estagiario durante minha formacdo académica. S&o muitos anos
gue, na minha opinido, ndo podem ser desconsiderados, pois se consagram em
um periodo rico de vivéncias que, nesse momento, considero pertinente, de

alguma forma, resgatar.

Ao adicionar a estas experiéncias leituras e reflexbes sistematizadas, talvez
eu possa entender melhor a problematica educacional na perspectiva que
pretendo abordar, qual seja, a da relacéo entre professor e alunos. Creio que tal
perspectiva, uma vez compreendida, permitira compartilhar com outras pessoas,
especialmente com outros professores, minha esperanca de que haja mudancas

significativas no quadro do processo educativo que hoje assistimos.

A principio, busquei focalizar o problema de pesquisa na relacdo direta
entre déficit de socializacdo e violéncia nas escolas da rede publica de ensino,
pois esta ndo era apenas uma constatacdo minha, mas também, um “desabafo”
de muitos professores, pais, além de ser teméatica presente no discurso das
midias. A questdo da violéncia sempre me chamou a atencao, pelo fato de ser um
fendbmeno muito comum ndo sO nas escolas, mas em toda a sociedade. No
entanto, com o decorrer das leituras que fiz acerca do que representa a
socializacdo na formacéo dos individuos, outras indagacdes surgiram, de tal forma

gue o foco em questdo (a violéncia) diluiu-se em meio a outras perguntas que
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acabei me fazendo, e que agora considero mais importantes neste processo.
Entretanto, vale acrescentar que, na medida em que essas questdes foram
tornando-se mais relevantes que o tema da violéncia, também foi possivel
perceber onde e por que esta surge, e qual seria o caminho pelo qual poderiamos
minimiza-la.

Notei que durante o processo de socializagcdo dos alunos, alguns fatores
precedem a manifestacdo da violéncia, ou da falta de respeito pelos professores,
ou do desinteresse pela escola. Estes fatores, no meu entendimento, estao
relacionados as relacfes interpessoais estabelecidas entre professor-alunos e
alunos-alunos (GOMES-DA-SILVA 2007), e, portanto, a socializacdo depende
muito do modo como se estabelecem a interacdo e didlogo no processo educativo.

Ao refletir, hoje, sobre o que foi importante na minha educacéo escolar,
noto que os conteudos das matérias/disciplinas (ler, escrever, realizar calculos,
nocdes de ecologia, biologia, quimica, fisica etc.) sdo importantissimos para que
possamos nos desenvolver intelectualmente, bem como adquirir um referencial em
nossas vidas para que possamos compreender melhor o que “materialmente”
somos e onde “materialmente” estamos. Porém, percebi que, durante esse
processo, pouco foi discutido e demonstrado, por parte dos professores, sobre o
que fazer com todo esse conteudo “depositado” - depositado, nos termos da

concepcao de “educacao bancéria’ de Freire (1987).

E a auséncia de reflexdes sobre a relacdo da vida com os conteudos

escolares levou-me a questdes como:

- Qual o proposito dos professores ao depositar toda essa informacdo em

noés alunos?

- De que maneira esses depositos de informagdes vém sendo feitos? De

forma ameacadora? Impositiva? Descontextualizada?

- Quais as consequéncias dessas ac¢Oes nos relacionamentos entre

professor-alunos, e alunos-alunos?
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Sinto que faltaram exemplos de como relacionar o conhecimento adquirido
na escola (contetudos das disciplinas) com as nossas vidas, com 0 nosso dia-a-
dia. Acredito que poderiam ser abordados em sala de aula temas que
relacionassem o conhecimento com a vida. Mas ndo a vida sob uma visdo
fragmentada e restrita, predestinada a formacéo profissional e direcionada apenas
ao mercado de trabalho. Embora reconheca o valor da formacgao profissional-
técnica na sociedade atual, percebo que somente ela ndo basta para a formagéo
de cidaddos conscientes, criticos, que compreendam a importancia dos
relacionamentos entre as pessoas e do dialogo numa sociedade. Vejo a
necessidade de discutir na escola o papel do ser humano que esta por tras de
gualquer profissdo, pois a vida ndo é apenas produzir e consumir, como muitas
vezes meus professores falaram. Somos seres necessariamente sociais, e,
portanto, temos também que aprender a nos relacionar uns com 0s outros, a

perceber o outro, a dialogar com o0 outro, a respeitar o outro.

No entanto, temas como interacdo, afeto, felicidade, autonomia, amor,
religiosidade, ética etc., foram muito pouco abordados durante minha formacao
escolar. Notei também que o respeito, a educacao, a disciplina, a responsabilidade
etc., exigidos de nos alunos pela sociedade, ndo eram, geralmente, demonstrados
pelos proprios professores, ou seja, ndo havia essas virtudes nas acdes dos
maiores exemplos dos alunos: os professores, 0os especialistas em educacdo em
nossa sociedade. Desse modo, a questao da desordem, da indisciplina € mesmo
da violéncia dentro da escola sempre foram justificadas apenas pelo Sistema
Saocio-politico e Econbmico — como se a escola ndo fizesse parte desse sistema,
sendo dele apenas vitima e ndo espaco ativo e integrado de cidadania, portanto,

espaco capaz de reorganizar e demandar novas condutas sociais.

As consequéncias de tais justificativas exigem que sejamos cada vez mais

competitivos e individualistas, ideologia que se manifesta em “chavdes” como:

- “O melhor é quem consegue deixar o outro para tras”;
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- “Se nédo passar de ano nao vai vencer na vida”; (diga-se de passagem,
que esse “vencer” na vida, quase sempre significa ter uma profissao reconhecida

pela geracdo de renda).

“A indisciplina, a desordem e a violéncia sdo problemas a serem

resolvidos na diretoria da escola ou com a policia”.

Foi basicamente sob essa ideologia que a minha geracéo foi educada. E
claro que essa ideologia influenciou negativamente (do meu ponto de vista) o
processo educacional, pois disseminou um individualismo cruel, na qual a
“ascensdo social” passou a ser “justificativa’” de ac¢fes individualistas, e Unico
objetivo de vida de muitos. E para alcancar este objetivo, valores sociais séo
“atropelados” sem que professores e alunos percebam, ficando a educacéo com

fins humanistas e a justica social, em muitos momentos, ignoradas.

Também a globalizacdo, o avanco dos meios de comunicagdo e o
enfraquecimento das instituicbes — em especial a familia — impactaram

profundamente a Escola.

Segundo Vasconcellos (apud PIRES, 1994, p. 182) “os agentes sociais — a
Igreja, os partidos, a familia, a escola, a ciéncia — n&o estdo com seus
autogovernos definidos, vitimando e desorientando o aluno”. Estas instituicdoes
estdo em uma crise que merece um enfrentamento e um envolvimento consciente
por parte de todos. N&o se trata de descobrir os culpados. As causas do fracasso
escolar estédo entrelacadas com a sociedade, a familia, a escola, o professor e o
aluno. Séo problemas familiares, caréncias, influéncias da TV, indefinicdo dos
objetivos pedagdgicos. Tais problemas demandam uma atuacdo organizada e

articulada em todas as frentes.

Concordo que todos estes fatores tém grande influéncia na vida das
pessoas e na sociedade, mas o que me intriga é: até que ponto estes fatores
determinam o modo como podemos nos relacionar uns com 0S outros”, ou,
colocando a questdo de outro modo: como o professor, ao encostar a porta da

sala de aula, pode agir junto aos seus alunos?
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Pergunto-me ainda: por que serd que guardo até hoje o nome de alguns
professores com tanto carinho e ao mesmo tempo nao trago lembranca nenhuma
(ou apenas lembrancas ruins) de outros? Por que sera que alguns professores me
falaram sobre a vida, tanto quanto meus pais, enquanto outros simplesmente
“cumpriram a tabela” (conteudista) na minha historia? Por que serd que uns
buscam o prazer e o significado nas coisas da vida, enquanto outros insistem na

“insatisfacdo” de serem professores?

Essas, entre outras inUmeras perguntas, tém me guiado nesse caminho
complexo que € a vida. Ao sempre me questionar e questionar o mundo, o que
pretendo € participar da construcdo de uma educacao diferente da que vivi nos
meus tempos de escola, e assim também contribuir para que vivamos em um

mundo melhor para todos.

Em breve serei oficialmente professor de Educacao Fisica, muito embora,
no que diz respeito & educacdo “ndo-formal”, em especial em acampamentos e
mesmo em experiéncia de estagios, eu ja venho, ha algum tempo, exercitando o
papel de “ser professor’. E foram essas experiéncias que me encorajaram a
realizar um Trabalho de Concluséo de Curso refletindo sobre outras possibilidades
de como agir na funcdo de professor. Apesar de ainda néo ter concluido a
formacédo profissional, jA& venho fazendo varios “experimentos pedagodgicos” que,
sem duvida, tém sido guiados tanto pela minha intuicdo, quanto pelo fascinio que
as criancas demonstram diante de meus convites para brincar - quer dizer, para

ensinar e aprender.

J& dei inicio, portanto, a minha carreira como docente. Meu primeiro
aprendizado foi que com as criangas, com 0 seu jeito de ser, muito mais aprendo
do que ensino. Aprendo que séo elas, com 0 seu entusiasmo, que me ensinam a
ser professor, bem como onde estd guardado o conteudo que devo mobilizar
numa acao pedagogica: no desejo de ser criangca, de ser humano, de Se-
Movimentar (KUNZ, 2004; GOMES-DA-SILVA, 2007).

Creio que € buscando as melhores possibilidades de sermos humanos que

posso descobrir as minhas melhores possibilidades de ser professor. E com esse
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sentimento que desenvolvo esse trabalho. Tendo consciéncia das escolhas que
posso fazer como profissional, e 0 que essas escolhas representardo nao sé para

mim, mas também para o outro.

Como seres essencialmente sociais que somos, invariavelmente, vivemos
numa sociedade, a qual, de modo simplificado, podemos definir como constituida
de um conjunto de relagcbes sociais e/ou uma “trama dessas relacdes”. E sendo
assim, uma adequada qualidade de vida esta diretamente ligada ao modo como

interagimos uns com 0S outros.

Como afirma Waizbort (2000b, p. 91-92 apud GRIGOROWITSCHS, 2008,
p. 39), em uma sociedade “o individual so realiza-se nas interagdes, nas relagdes
com o outro. E, nesse sentido, ndo € possivel dissociar individuo de sociedade”.
Somos, desde o nascimento, socialmente dependentes do outro, e entramos num
processo historico que, de um lado, nos oferece dados sobre o mundo e visfes
sobre ele e, de outro lado, permite a construcéo de uma visdo pessoal sobre este
mesmo mundo. “Assim passamos a construir nossa histéria s6 e exclusivamente
com a participagdo do outro e da apropriacdo do patrimbnio cultural da
humanidade” (MARTINS, 1997, p. 113).

Entendido isto, passo a destacar a relacdo estrita entre professor e aluno
com o objetivo de compreender melhor como é construida e fundamentada tal
relacdo em nossa sociedade, ja que percebo, junto com Abramovay (2006), uma
grande distancia entre o que se espera do professor (seu papel social) e como

essa expectativa é correspondida.

De acordo com Pires (apud Vasconcellos, 1999) as relagdes entre professor
e aluno mostram-se alienadas. O professor espera que a classe faca siléncio para
poder ministrar sua aula; o aluno quer ir embora logo da escola; a direcdo néo
quer problemas e os pais querem que o filho seja aprovado objetivando a

ascensao social. E assim:

Quantos professores ha que ndo estdo preocupados com o futuro
do educando, mas sim em sobreviver como educador. N&o
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encaram o aluno-problema como desafio pedagdgico. O professor
que apenas quer obter o siléncio tem visdo estreita. Os
repressores conseguem uma disciplina que se esvai quando 0s
alunos ndo estdo na sua presenca. O ideal € mostrar os limites,
mas também as possibilidades, geralmente esquecidas. A
educacdo por coacdo produz uma personalidade dependente,
imatura e pouco criativa. (PIRES, 1999, p. 183).

Entendo que a escola ndo € o Unico meio responsavel pela socializacdo dos
alunos, mas ao meu ver, torna-se importantissima nesse processo, ja que € uma
instituicdo composta (ou deveria ser) em sua maioria por especialistas em
educacao. Assim, uma parcela maior de responsabilidade recai sobre ela. E por
considerar que socializacdo e educacdo caminham sempre juntas, e que professor
e aluno sdo “sujeitos” centrais neste processo, € preciso compreender melhor

essa intima relagéo.

Quando me refiro ao “sujeito”, considero-o do ponto de vista de Paulo
Freire, que designa o individuo consciente e capaz de agir com autonomia,
opondo-se a palavra “objeto”, que remete aquilo que ndo tem consciéncia e que &
manipulavel. (FREIRE, 1985, 1986, 1987).

Professores constatam que a historia de encontros e desencontros entre
aluno, escola e educadores tem disseminado uma imagem preconcebida dos
“jovens contra a escola”, a qual remete a depoimentos como: “eles ndo valorizam
a escola”, “sao todos uns marginais”, “sédo uns barbaros”. H4 também a tendéncia
de transferir a responsabilidade para os professores: “sdo corporativos”, “estdo
desanimados”, “ndo compreendem os alunos”, “sdo desatualizados e
incompetentes”. No entanto, o autor ressalta a importancia da escola como um
espaco onde as pessoas se encontram e produzem, através do dialogo, relacdes
sociais. E essas relagdes poderéo ser ricas e humanas, mas também poderéo ser
desumanizadoras quando nao estiverem em sintonia com 0s projetos e as

aspiracoes dos sujeitos envolvidos.

Ao abordar essa relacao professor—alunos, um importante tema se destaca:
a questao da alteridade, de como o professor percebe o aluno, o quanto isso influi

no exercicio de seu papel social, e como o aluno reage diante disto. E quando me
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refiro ao outro, incluo o respeito, o dialogo e a comunicacdo, como fatores

fundamentais na construcao de tal relacao.

Betti (2002, p. 240) com base no filésofo Paul Ricoeur, entende que:

a alteridade implica numa dialética entre o si e o diverso de si: 0
outro é constitutivo do si-mesmo. Em outras palavras, o professor
constitui-se em funcg&o do aluno, e vice-versa. E preciso considerar
0 outro aluno numa relacdo de totalidade, ndo como um objeto,
mas como um sujeito humano [...] é preciso gostar do aluno,
respeita-lo, ouvi-lo, conhecé-lo enquanto ser humano global.

Devemo-nos lembrar que NOS, seres tdo especiais, SOmos sempre 0 outro
para alguém, e sendo assim, ao nos dedicarmos ao outro, estamos de certa forma

agindo a favor de n6s mesmos.

Por fim, encerrando a parte introdutéria, relembro que o método utilizado

neste trabalho caracteriza-se como revisao de literatura.
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2 O DIALOGO NAS INTERACOES EM SALA DE AULA

Fala-se muito numa concepcéo dialdgica no processo educacional quando
se trata do fracasso escolar, porém, se esquece muitas vezes de relembrar uma
condicdo bésica para desenvolvimento do didlogo, que é a presenca do outro,

perceber o outro, reconhecé-lo e respeita-lo em sua condicao/situacao.

Acreditando numa relacdo social constituida com bases no didlogo e na
comunicacdo que compartilho a idéia de Gomes-da-Silva (2007, p. 114) para

quem:

A necessidade de valorizar a crianga, ndo €&, arriscamos afirmar,
uma questao tao recente. O que parece ser a grande dificuldade é,
tanto nas proposicdes tedricas quanto de intervencao pratica, levar
em conta que, perante a imprevisibilidade, incertezas,
complexidades de um mundo em constante mudancas e,
principalmente, por causa da alteridade, o processo educativo s6
pode ser construido interativamente. Tal consideracao
fundamenta-se no fato de que todos os individuos envolvidos
nesse processo - professores e alunos — sao sujeitos influenciados
por um conjunto de contextos interligados e singularmente
situados, assim como possuem suas singularidades perceptivas.

[...] Ora, isso faz surgir como imperativo inquestionavel a
valorizagdo das dimensdes polissémicas e polifénicas da
educacao (assim como de todo Universo), pois as varias
interpretacdes trazidas pelos alunos e professores, decorrentes de
seus envolvimentos em diferentes contextos e diferentes
interesses, devem ser compartihadas em um processo
comunicativo, no qual todos possam se expressar.

Essa interacdo, professor-aluno pode ser constituida pelo cruzamento de
diversos fatores, dentre os quais destaco:

- abertura as possibilidades;
- a disposicao para se comunicar com 0s alunos e com o mundo;
- atencao e sensibilidade ao que o outro tem a te mostrar;

- paciéncia, transigéncia e humildade;



18

- reconhecer o outro, perceber o quanto o outro € também constitutivo de si

mesmo.

- disponibilidade para mudar de ponto de vista, mediante a capacidade de

se auto-criticar.

Em determinados momentos da aula o diadlogo esta nitido, bem a frente do
professor, e, no entanto, ele ndo o0 enxerga, talvez por certos preconceitos, por
prepoténcia ou até mesmo por comodismo. E, ao estar fechado ao dialogo, o
professor descarta as potencialidades do aluno, impossibilitando-o de se
expressar, ou por nao conseguir interpretar suas expressodes, dificulta a

participacdo do aluno no processo.

Quando imaginamos uma sala de aula em um processo interativo,
acreditamos que todos devem ter a possibilidade de falar, levantar suas hipoteses
e, nas negociagdes, chegar a conclusdes que ajudem o aluno a se perceber parte

de um processo dinamico de construgao.

N&o estou me referindo a uma sala de aula onde cada um faz o que quer,
mas na qual o professor seja o articulador (interlocutor) dos conhecimentos, e
todos se tornem parceiros, pois, ao valorizarmos as parcerias, estamos
mobilizando o0 grupo para pensar conjuntamente, e ndo para esperar que uma

Unica pessoa tenha todas as respostas para tudo.

Ao valorizar as interagdes, néo estou, contudo, esquecendo que na sala de
aula h& papéis que precisam estar bem definidos, mas também quero reforcar que
estes papéis ndo estdo rigidamente constituidos, ou seja, o professor vai, sim,
ensinar o aluno, mas este podera aprender também com os colegas mais
experientes ou que tiveram vivéncias diferenciadas. Ao professor cabera, ao longo
do processo, aglutinar todas as questbes que apareceram e “sistematiza-las de
forma a garantir o dominio de novos conhecimentos por todos os seus alunos”.

(MARTINS, 1997, p. 118). Nesse processo, também o professor aprende, pois:

Radicalizamos o argumento em favor da interacdo porque
acreditamos que o Homem se constitui enquanto tal no confronto
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com as diferencas; e um dos laboratérios privilegiados para isso €
a escola, onde somos reunidos com diferentes realidades e, no
conjunto de tantas vozes, acabamos por acordar significado para
determinadas coisas que na individualidade de cada um podem ter
diversos sentidos. (MARTINS, 1997, p. 118)

Certo dia durante o estagio (numa aula de Educacdo Fisica, com uma
turma de 52 serie, de uma Escola Estadual) ouvi a professora gritar para um dos

alunos:
- “Fulano... vem brincar! Depois n&do adianta reclamar da nota hein...!".
Logo em seguida, veio me justificar a “bronca”:
- “Wocé vai ver, se ndo obrigar tem gente que ndo faz nada o ano inteiro!”.

Bom, pensei comigo: que crianca sente-se feliz em brincar “por obrigagao”?
E como uma obrigacdo pode se tornar uma brincadeira? Confesso que no
momento — logo apés o grito da professora - minha Unica reacao foi participar da
brincadeira proposta por ela, a fim de minimizar o efeito da “bronca”, e também
tentar proporcionar mais motivacao, pois percebo que as criangas adoram quando
um “professor” (eles me recebiam como professor também se envolve nas

atividades com elas.

Terminada a aula, me perguntei se teria a mesma atitude da professora, e
cheguei a conclusdo que o problema principal ndo era a crianca ndo participar,
mesmo porque ninguém a impediu, mas compreender por que ela ndo estava
interessada. Talvez essa tenha sido a maneira que ela achou para nos dizer: “néo
estou gostando”; ou, “ndo estou entendendo”; ou “queria que fosse outro jogo”. O
maior erro foi que, em momento algum, demos a ela chance de expressar sua
opinido, de dialogar, de “participar da cena”, como diria Gomes-da-Silva (2007),
mesmo que em sua linguagem especifica. Ndo estavamos atentos o suficiente —
embora eu estivesse um pouco mais atento aos detalhes da aula do que a
professora - para traduzir a recusa do aluno em relacdo a brincadeira proposta. O

jogo foi simplesmente “executado” como previa a programacao, e ponto final!
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Pergunto-me entdo: que beneficio a professora acreditava estar trazendo

aguela crianca com sua atitude autoritaria?

Acreditamos ser bem evidente que uma crianca, ao nao ter sua voz
reconhecida num relacionamento humano, obviamente ndo esta participando da
criacao e da transformacao da sua vida e do meio no qual esté inserida, tendo em
vista que seus desejos e suas vontades sao quase sempre reprimidos. Assim,

vive-se basicamente o que Ihe é predeterminado como o melhor ou o mais facil.

Como no caso citado, sdo nessas situacbes corriqueiras, em que 0
professor ndo estd sensivel e atento aos fatos, que prevalece sua conduta
determinista e autoritaria que aos poucos podem “matar” o sentido da educacéo e,

principalmente, limitar as potencialidades e possibilidades dos alunos.

Ao refletir sobre seu trabalho com alunos em “Classes de Progressao”
(alunos com dificuldade na aprendizagem) na cidade do Rio de Janeiro,
Albuquerque (2006), notou a importancia do esfor¢go do professor em conhecer os
saberes dos alunos, em entender como eles constroem, produzem e, o que € mais
importante, como eles transferem esses conhecimentos significativos para outras
situacdes, atribuindo-lhes sentidos também. A autora reconhece que, em muitos
casos, os alunos apropriavam-se de saberes que ela mesma, por pré-julgar suas

capacidades, julgava impossivel.

Outra constatacdo importante em seu estudo foi perceber que seus alunos
aprendiam sobre outras coisas, e de outras formas, ou melhor, nas palavras da

autora, que também é professora:

Meu aluno néo é capaz de compreender o sentido do que digo, ou
eu ndo sou capaz de dizer algo que faca sentido? [...] Quantas
vezes nos professores nos sentimos “falando ao vento” ou “com as
paredes”? Mas quantas vezes paramos para refletir sobre o real
“ouvir” do aluno? Sera que o outro, ocupante de outro lugar no
mundo, nascido em um tempo distinto, em uma cultura e uma
classe distinta atribui 0 mesmo sentido que eu aquilo que digo?
(ALBUQUERQUE, 2006, p. 70)
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Em outra passagem em seu trabalho, Albuquerque (2006, p. 69) expde uma

experiéncia vivida por sua colega, a também professora Virna:

O lam. O lam — o0 nervoso — o lam |é assim: B com A BA , L com A
LA = BALA ele |é o texto inteirinho assim: “td& me ouvindo tia?"—
Estou! Estou cansada de ouvir ele ler. Ele tem muita dificuldade. E
ai vocé colocou na minha sala aquele negocio do corpo humano
pendurado, acho que foi numa sexta-feira e quando eles chegaram
e viram aquilo foi uma curiosidade: todo mundo levantou, ficou
aguela “muvuca’ em volta perguntando o que era aquilo. Primeiro
eles ficaram “ai DEBURU” tem uma aluna na sala a Débora que
eles misturam Débora com urubu, “é o seu corpo”. Ai eu falei — é
engano seu. E 0 meu, é o seu, é 0 nosso — “Como assim tia?"—
Tudo que esta aqui desenhado vocé tem dentro de vocé também
nao é sé o corpo da Débora... E todos ficaram assim: caracal
Porque ali estavam aparecendo as veias... [O sistema circulatorio.]
E, esses sdo como canudinhos, sdo as veias por onde passa 0
sangue. Nisso eu estou vendo o lan parado, observando,
observando... e eu sempre julguei o lan atrapalhado, que ele ndo
consegue reter informacao para formar conhecimento. Ai eu virei
para fazer a chamada e ele continuou atras de mim. O Unico que
continuou em pé olhando o sistema circulatério. Até que ele falou
assim: “Aqui € o pulmao!”. Eu virei para tras, eu sempre fiquei
cismada com o lam. Ele estava apontando para o pulm&o e néo
tinha nada escrito que era o pulméo, “Como vocé sabe que aqui é
0 pulméo?”- “Nao tia € que quando eu tive pneumonia o médico
mostrou naquele negdcio que a gente tira [referia-se a radiografia],
gue o pulmao fica atras do coracdo. Eu sei que aqui é o coragdo” .
E eu “caraca” ele retém a informacéo! Posso nao saber como ele
retém a informacdo, mas ele provou que ele retém de alguma
forma. Fiquei perplexa na hora. Aproveitei e comecei a falar para
ele cada coisa, dois minutos depois ele ja tinha esquecido
tudo...sou eu que ndo sei a forma como ele retém a informacéo.
Eu n&o descobri como ele retém, mas eu ainda vou descobrir.

Os exemplos dessas professoras mostram como € importante reconhecer,
com humildade, nossa ignorancia perante determinadas situacodes; essa é, de
acordo com Albuquerque (2006), uma caracteristica fundamental de um educador.

Como afirma Freire (apud Albuquerque, 2006, p. 93):

A auto-suficiéncia é incompativel com o dialogo. Homens que nao
tém humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-se do povo.
N&o podem ser seus companheiros de pronidncia do mundo. Se
alguém nao é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem quanto os
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outros, é que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar ao
lugar de encontro com eles. Neste lugar de encontro, ndo ha
ignorantes absolutos, nem sébios absolutos: ha homens que, em
comunhdo, buscam saber mais.

Sob a otica de Gomes-da-Silva (2007, pag. 48), vemos que cada sujeito

vive sua realidade especifica, pois:

possui sua propria histéria, sua prépria temporalidade, a partir da
qual significa/atribui sentido as suas relacbes (com o0s outros e
com o mundo), portanto, cada sujeito possui sua singularidade
interpretativa, que por sua vez, € produzida no ambito de uma
sociedade e de uma cultura. Cada sujeito sente o que todos
vivemos a sua maneira. E esta condicdo que o faz Unico,
exclusivo, singular, alter.

Portanto, creio que ndo basta ser um bom professor para os alunos, mas
sim, o melhor para cada um deles. Pois, considerando a singularidade do ser,
cada aluno e cada professor, por terem suas histérias, suas significacdes e suas
interpretacdes especificas do mundo, possuem também uma maneira particular de
serem “tocados”. Desse modo, cada criangca tem seu “jeitinho” de sentir o
professor e suas acdes. Nesse sentido, caberia ao professor aprender com base
no diadlogo (através das proprias pistas que a crianca oferece), o melhor caminho
para se aproximar de seu aluno e fazer parte do seu mundo, e a partir dai,
conhecendo-o melhor, poderd ter uma idéia do que realmente € importante no

processo de aprendizagem.

Do meu ponto de vista, essa € uma possibilidade concreta, porém
trabalhosa: estabelecer uma relagéo entre professor e alunos, sem que haja, na

presenca das diferencas, uma imposicao.

Todavia, € preciso admitir que a imposicao e os condicionamentos também
estdo presentes no fluxo da vida, estabelecendo sempre uma relacdo dialética
com a liberdade do sujeito nesse processo. E, mesmo ciente disso, acredito numa
relacdo diferente, na qual prevaleca o dialogo, para que professor e alunos

possam manifestar suas alteridades, abrindo caminhos para o surgimento de



23

novas praticas. E quem sabe, dando chances a novas possibilidades, a realidade

escolar pode tornar-se diferente dessa que vivemos hoje.

Porém, essa € uma tarefa que exige muita reflexdo e auto-critica, pois, essa
cultura “professorcéntrica” (GOMES-DA-SILVA, 2007) prevalece ha muitos anos
nas escolas, e os proprios professores foram formados nessa perspectiva, de
modo que essa realidade (em que o professor ensina o que ele considera o
melhor, e ao aluno cabe apenas “aprender” isso) passa a ser aceita com

naturalidade como a mais adequada.

Mas no meu entendimento, cada situacado particular tende a exigir a sua
adequagédo, levando em consideracdo a singularidade de cada sujeito que

participa e interage nesse processo.

J& Freire (1987, p. 87) afirmou que:

Nosso papel néo € falar ao povo sobre a nossa viséo de mundo ou
tentar impo-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa.
Temos de estar convencidos de que a sua visdo do mundo, que se
manifesta nas varias formas de sua acao, reflete a sua situagao no
mundo, em que se constitui. A acdo educativa e politica ndo pode
prescindir do conhecimento critico dessa situacdo, sob pena de se
fazer “bancaria” ou de pregar no deserto.

Por isto mesmo é que, muitas vezes, educadores e politicos nao
sdo entendidos. Sua linguagem ndo sintoniza com a situacdo
concreta dos homens a que falam. E sua fala € um discurso a
mais, alienado e alienante.

Boff (apud NICOLIM, 2002, p. 52), acredita que o professor deve abrir
espaco para a humanizagéo de seus alunos, resgatando valores do passado ,e ao
mesmo tempo estando aberto aos valores emergentes. Suas estratégias nao
devem ser duras e agressivas, mas doces e suaves pela via do dialogo, do apelo
a sensibilidade, incentivando a construgéo da coletividade e do companheirismo

na busca do bem comum.

Segundo Camilo (2005), a aceitacdo do professor (gostar ou nédo gostar)
por parte dos alunos influi em grande parte na aprendizagem. Constata ainda que

a identificacdo com o professor traz referéncias que permanecem por toda a vida
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do aluno. Essa identificacdo, esclarece o autor, é construida principalmente pelas
caracteristicas individuais e “pelo contato afetivo com o aluno que é subijetivo,
distinto e intrinseco de cada professor” (CAMILO, 2005, p. 11).

Desse modo, acredito que o principio da alteridade, o didlogo e o respeito
podem fazer parte da construcdo desta identificagdo citada por Camilo (2005).
Com base nessa idéia, observo que, na prépria tentativa de criar um meio
(identificacdo) para facilitar a aprendizagem, o professor ao exercitar o didlogo, o
respeito, a afetividade, também constréi outras aprendizagens no ambito social.
Assim, os meios e os fins educacionais se fundem, de maneira que a0 mesmo
tempo em que se fala, também se vive educacdo. Ou seja, ndo basta exigir
apenas com palavras que seu aluno seja educado ou que respeite o outro, é
preciso demonstrar isso aos alunos, respeitando-os, sendo polido e gentil, agindo
com complacéncia, porque € somente por meio da experiéncia e interacdo na
realidade concreta € que o aluno podera internalizar e discernir as diferentes
modalidades de relacionamento. Assim, os alunos terdo oportunidade de viver ndo
apenas imposi¢cdes e determinismos, muitas vezes preconceituosos, por parte dos
professores, mas também a amorosidade e afetividade nas suas interacdes dentro

da escola, o que ndo vém ocorrendo, de acordo com minhas constatagoes.

Isso significa tornar a relacdo Professor-Aluno, e consequientemente a
educacao, mais humanizada, j4 que incluem na relacdo tudo o que € de mais
humano no ser (emocéo, sentimento, interdependéncia). Falo de um processo de
socializacdo sem exclusfes, que respeite as singularidades, sem repressao as
potencialidades dos alunos. Pelo contrario, € preciso deixar aflorar todas essas
potencialidades dando chances a novas possibilidades diante das incertezas e
complexidades de um processo educativo constantemente em mudanca. Que néo

seja tudo predeterminado pelo mundo adulto.

Lembro-me de um fato, ainda nos meus tempos de colégio, e que gostaria

de citar.

Havia um professor, de uma certa disciplina, muito “durdo”, daqueles que

todos tinham um certo medo, pois com ele ndo havia conversa. Os trabalhos eram
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rigorosos, as provas dificilimas e durante a aula prevalecia um siléncio absoluto.
Certo dia ele, tentando explicar sua postura rigida, nos disse: “Um dia vocés vao
me agradecer por eu ser assim exigente, ndo me preocupo se estdo me xingando
agora ...eu estou preocupado com o futuro de vocés, vocés ndo tém idéia de como

o mundo la fora é duro”.

Dez anos ja se passaram depois dessa “explicacdo”, e até hoje ainda nao
vivi nada que me fizesse agradecé-lo, talvez porque ndo tenha precisado ainda de
seus “ensinamentos”, ou esse mundo ao qual ele se referia seja bem diferente do
meu. Mas ndo quero apenas condena-lo, talvez ele quisesse 0 nosso bem mesmo,
porém, isso ndo condizia com suas acdes em sala de aula, pois em momento
algum ele considerou o0 nosso mundo - na realidade, varios mundos que se faziam
e se cruzavam naquele momento - pois ali naquela sala havia varias
interpretacdes e significacdbes de mundo, e que o futuro, incerto e particular,
caberia a nés construirmos. Sua falta de respeito por nossas particularidades, sua
impaciéncia diante de nossas dificuldades de aprendizagem, sua “distancia”
emocional-afetiva em relacdo aos alunos eram algumas das contradicdes entre

seu discurso e suas condutas.

Ali, naquela turma, havia os mais variados desejos e projetos profissionais,
mas para ele o “sucesso” era um so6. Alguns viraram comerciantes, uns
pescadores, outros professores. O que destaco dessa experiéncia é que ele
jamais enfatizou uma educacdo para uma visdo social mais ampla, na qual as
pessoas dialogam, se emocionam, se afetam, interagem, e com essa interagao,
socializam-se e socializam suas idéias. E independente do que cada um vira a setr,
0 ser& na sociedade. As dimensfes educacionais do respeito, dialogo, afetividade
etc., ndo eram evidenciadas em suas aulas; em geral, sua conduta determinista
prevalecia sobre as idéias dos alunos, mesmo porque ninguém “arriscaria 0 ano”
questionando-o. Eramos o exemplo concreto da “educacdo bancéria” referida por
Paulo Freire em sua obra - éramos apenas, na visdo desse professor, um
“depdsito” de informacgdes sendo preparados para o “mercado de trabalho”, nosso

valor como ser humano global era desprezado.
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E hoje, o que percebo é que essa postura tenaz pouco ajudou em nossa
formacédo, e o que € pior, 0s mesmos alunos que o desprezavam a época, ainda
nutrem hoje o mesmo sentimento por ele, e assim como eu, pouco se lembram
dos conteudos que fomos entdo “forcados” a decorar. Isso significa que a
educacao que ele acreditava estar transmitindo, na verdade, era muito restrita e s0

valia na sua presenca, pois suas idéias nado tinham sentido fora da escola.

Foi sob essa estrutura de educacdo que muitos brasileiros foram e
ainda sdo educados, como pude observar em meus estagios. Contudo, esse
determinismo e essa postura rigida e disciplinadora dos professores, ndo
trazem, necessariamente, beneficios a formacdo de cidaddos, uma vez que
partem da concep¢do do aluno como um “objeto” - manipulavel e incapaz de
pensar. Contudo, como isto n&o é verdade, no meu entendimento é
exatamente no momento que o aluno demonstra que ndo é “objeto” que se iniciam
os primeiros conflitos entre professor e alunos. O que percebo, desde meus
tempos de escola até os dias atuais, € que os professores ndo aceitam ser
guestionados pelos alunos, pois no seu “mundo preconceituoso”, somente ele
posSSui as respostas corretas, as que sdo inquestionaveis. E no momento em que
seu aluno o “desafia”, o professor exerce sua autoridade coercitivamente, o que
entendo como uma manifestacao covarde de violéncia. E na medida em que as
explicagbes e o dialogo se afastam, mais sentimentos ruins surgem, e iSSO
compromete a construcdo do relacionamento entre professor e alunos, e

consequentemente a aprendizagem dos envolvidos nesse processo.

Essa é a razdo pela qual procuro descobrir meios para construir uma
educacao diferente dessa educacdo “surda” pela qual passei, e que segundo
Paulo Freire, se faz através de uma “educacao bancéria’, na qual o professor da a
ultima palavra, devendo o aluno aceitar passivamente o que ele diz (FREIRE,
1987). Sendo dessa forma, o professor € o Unico pensador, cabendo aos alunos
apenas receber depdsitos que o professor faz dos conhecimentos que possui. Na
concepcdo de Paulo Freire essa “educacdo bancéaria” € domesticadora porque
busca controlar a vida e a acdo dos alunos, proibindo-os de exercer seu poder

criativo e transformador.
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De acordo com Paulo Freire, o didlogo € uma relagdo horizontal, alimentada
pelo amor, humildade, esperanca, fé e confianca. O didlogo consiste no respeito
aos educandos, ndo somente enquanto individuos, mas também enquanto
expressdes de uma pratica social. Para ele, a educacdo € um momento do

processo de humanizagéo:

Quando uma geracdo chega ao mundo, seu futuro ndo esta
predeterminado, preestabelecido. Por outro lado, o futuro ndo é
também, por exemplo, a pura repeticdo de insatisfagfes. O futuro
é algo que se vai dando, e esse “se vai dando” significa que o
futuro existe na medida em que eu ou n6s mudamos o presente. E
é mudando o presente que a gente fabrica o futuro ; por isso
entdo, a histéria é possibilidade e ndo determinagdo. (FREIRE
apud GADOTTI, 1989, p. 137)

Talvez pelo fato de terem privado nosso direito de atuar, desde crianga, na
construcdo de nossas histérias (de possibilidades), nos restaram seqlelas
profundas, a ponto de nos impedir, mesmo depois de adultos, de transformar, e
até mesmo de enxergar a realidade, com a qual nos deparamos no dia-a-dia, de
maneira mais critica, pois tudo (as regras, as crencgas, 0s valores, 0S papeéis
sociais...) é tdo pré-determinado e tdo imposto socialmente, que passamos a crer
gue essa realidade (dos “adultos”) € a Unica, e a verdadeira. Ao incorporar essa
conduta determinista, o proprio significado das relagbes sociais passa a ser
diferente, influenciando negativamente, no meu entendimento, a construgdo das

relagcbes humanas.

Nessa perspectiva, a vida so vale efetivamente na fase adulta, ou seja, todo
o periodo anterior a fase adulta do individuo passa a ser uma simples espera
(preparacdo) para que se obtenha maturidade suficiente para reproduzir “tudo
aquilo que os adultos fazem”. O que, no caso dos professores, quase sempre se
resume em: possuir o conhecimento e dar ordens aos alunos. E fica clara a
posicdo de cada um: o papel do professor é ensinar, e a do aluno é aprender.
Essa tendéncia a passividade e a reproducédo da histéria surge na medida em que

as referéncias de sociedade e de mundo passam a ser somente as dos
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professores (adultos). Nao digo que isso seja bom ou ruim, mas nao pode ser o

anico modo de se fazer educacéao.

Durante essa trajetoria de constatacdes e reflexdes, pude constatar
também pelas dendncias das leituras que fiz, que ainda predomina nas escolas a
concepcao de aluno incapaz e imperfeito, um ser passivo e necessitado de “licoes”

dos adultos.

Ora, mas como falar numa relacdo professor-aluno fundamentada no
didlogo e na comunicacdo, tendo em vista essa concepcao “professorcéntrica’,
predominante nas escolas, que impossibilita a inclusdo do aluno (sujeito) na

criagdo de sua autonomia, de sua liberdade e no fazer de sua propria histéria?

Recentemente, ao conversar com uma amiga (professora) mais experiente,
resolvi pedir-lhe emprestado um livro de Paulo Freire, e obtive a seguinte

resposta:

- “E legal voceé ler, mas n&o vai cair na “viagem” desse povo ai hein! E um

bla... bla... bla..., danado”.
Perguntei entéo:
- “Que ‘viagem’ é essa"?
E ela respondeu:

- “Olha bem para minha cara, ja estou quase me aposentando, e vocé acha
que um moleque sem educacédo daqgueles tem alguma coisa para me ensinar da

vida? ... vai sonhando!”

N&o s6 “acho”, mas tenho certeza disso! “Aqueles” moleques”, tém muito a
ensinar, ndo s6 pela experiéncia de vida de cada um, mas as proprias
manifestacoes de desrespeito, de “falta de educac&o” da qual ela se queixava, séo
sinais claros de que algo ndo estd em harmonia; quando professor e alunos néo
se respeitam, é sinal de que algo ndo anda bem, e nesse sentido deve haver uma
busca constante por respostas, é preciso interpretar essas manifestagcbes como

uma pista em direcdo a possiveis mudancas, pois:
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[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para a sua producdo ou a sua construcao. ... quem forma se forma
e reforma ao formar e quem é formado forma-se ao ser formado... .
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém. (FREIRE,
1999, p. 24-25).

Naquele momento percebi a sensacdo de alivio manifestada por aquela
Professora, ao me informar que estava prestes a se aposentar. Nao por satisfacao
profissional, ou por dever cumprido, mas por se livrar de uma angustia de anos e
anos em sala de aula vivenciando muitos momentos tensos, ruins e infelizes —

mas sera que ndo poderia ter sido de outra forma?

Logo percebi que sua repulsa aos ensinamentos de Paulo Freire, néo
empobreceram somente suas aulas, mas também todas suas condutas de
professora e seu modo de viver. Ao privar seus alunos do contato com essa
educacao humanizada da qual tenho tratado, e fazendo uso somente de sua
concepgdo “professorcéntrica”, ela talvez tenha perdido a possibilidade de
reconstruir novos relacionamentos (afetivos e amorosos) e, consequentemente, a

possibilidade de uma vida inteira de mais alegrias, para ela e para os alunos.

De acordo com Noévoa (1991), o professor tem a capacidade, e pode, na
medida em que as dificuldades aparecem, dar forma a acdo educativa, adquirindo

conhecimento em suas ag¢des ao longo do tempo.

Por acreditar que a educacao nao se faz somente com a aprendizagem de
conteudos, é que defendo a idéia de uma aprendizagem estruturada na interacéo
dialégica entre professor e alunos, incluindo também as relagdes afetivo-
emocionais, ja que o0s sentimentos estdo presentes a todo momento nos

relacionamentos.

Embora a escola seja um local onde o compromisso maior parece ser com
0 processo de transmissao/producéo de conhecimento, Almeida (1999, p. 107)

afirma que:
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As relacBes afetivas se evidenciam, pois a transmissao do
conhecimento implica, necessariamente, uma interacdo entre
pessoas. Portanto, na relacdo professor-aluno, uma relacdo de
pessoa para pessoa, o afeto esté presente.

E é do tema da “afetividade” que tratarei no proximo capitulo.



31

2 A AFETIVIDADE NOS RELACIONAMENTOS PROFESSOR-ALUNOS

Atualmente, muitos estudos tém direcionado o olhar para a dimensao
afetiva do comportamento humano. A partir de abordagens que dao énfase as
interacdes sociais, destaca-se o papel determinante do Outro no desenvolvimento
e na constituicdo do individuo, e configura-se uma tendéncia na consolidacdo de
teorias que se baseiam numa visao mais integrada do ser humano.

Para Leite e Tassoni (2002), a tradicional visdo dualista do Homem
enquanto corpo/mente, matéria/espirito, afeto/cognicdo, que tem permeado a
trajetoria do pensamento e do conhecimento humano ha muitos séculos,
manifesta-se em estudos fragmentados sobre o comportamento humano, nos
quais, o racional e o emocional encontram-se separados, pressupondo-se,
geralmente, que o racional deve dominar o emocional. Contudo, essa dissociacéo,
impede uma melhor compreensao do ser humano global.

Segundo Leite e Tassoni (2002, p. 113):

O advento de concepcgdes tedricas, como a abordagem histérico-
social, marcadas pela énfase nos determinantes culturais,
histéricos e sociais da condicdo humana, tem possibilitado uma
nova leitura das dimens@es afetiva e cognitiva no ser humano, na
direcdo de uma interpretacdo monista, em que pensamento e
sentimento se fundem, ndo mais possibilitando analises isoladas
dessas dimensoes.

Essa concepgéo integral permitiu um novo entendimento sobre o
comportamento humano, resultando em profundas modificacbes na Psicologia,
enguanto area que subsidia diversas préticas profissionais.

O que se diz, como se diz, em que momento e por qué — e da mesma forma
0 que se faz, como se faz, em que momento e por qué — tém grande impacto nas
relacbes professor-alunos e, consequentemente, no processo de ensino-
aprendizagem.

Na area educacional, a crenca de que a aprendizagem é social, mediada

por elementos culturais, produz um novo olhar para as praticas pedagogicas. A
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preocupacdo que se tinha com o "o que ensinar" -os contetdos das disciplinas -
comeca a ser dividida com o "como ensinar" - a forma de, as maneiras, 0s modos
(LEITE; TASSONI, 2002, p. 113)

Para Erbs (2007), a educacdo é um processo de transformacdo na
convivéncia, na qual professor e aluno se transformam, guiados pela emoc¢éo. Séo
as emocdes que formam a maneira de operar da inteligéncia, abrem e fecham
caminhos para possiveis consensos a serem estabelecidos na vida cotidiana.

Para Maturana (apud ERBS, 2001, p. 22) somente o amor amplia a visdo
na aceitacao propria e do outro, a partir das condicbes em que se vive e expande
as possibilidades de um fazer mais inteligente. Erbs (2007) afirma que a emocéo
define a todo o momento o dominio das acdes. Isso significa que precisamos
aprender a lidar com as emocg0es, reconhecendo-as e observando-as em si, nos
outros e em tudo aquilo que nos cerca.

Contudo, observo que, assim como foi minha educacéo, ainda predomina
atualmente a visdo fragmentada entre o cognitivo e o afetivo. O fato de a escola
possuir certas regras, e também a complexidade dos conteudos, fez com que
exigéncia e seriedade de estudar confunda-se com castigo e punicdo. Segundo
Snyders (apud GADOTTI, 1989, p. 143) o educador deve fazer alegria atraves da
educacdao. Ela deve ser alegre, saltitante e nem por isso menos séria, ja que seria
absurdo defender a falta de seriedade na educacéo.

Criar relacbes afetuosas e lidar com as emocdes ndo é abandonar a
seriedade de estudar, e como disse Freire, apud Gadotti (1989, p. 143), “ndo se
pode confundir a alegria com a alegria de fazer somente o que se quer”. Para
Gadotti (1989, p. 143), baseado no pensamento de Georges Snyders: “o educador
deve conseguir realizar, na pratica, essa unidade dialética. Nao deve haver por um
lado, endurecimento exagerado, e por outro, alegria e afetividade em detrimento
da cognitividade”.

Na minha opinido, o professor deve compreender a importancia da
afetividade na vida dos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, e
com isso, mais do que uma fonte de saber sistematizado, a escola deve assumir o

papel de “desenvolver o aspecto social e emocional de cada aluno” (ERBS, 2007,
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p. 22). Pois, nés seres humanos, nos desenvolvemos e interagimos com o mundo
no qual estamos inseridos, por intermédio do exercicio de nossa afetividade e
nossa intelectualidade. Em momento algum podemos dissociar emocdo e
cognicdo neste processo, pois corremos O risco de ndo promover O

desenvolvimento integral dos alunos.

De acordo com Leite e Tassoni (2002), autores como Snyders (1993) e
Freire (1994) defendem que o afeto € indispensavel na atividade de ensinar,
entendendo que as relacdes entre ensino e aprendizagem s&o movidas pelo
desejo e pela paixdo e que, portanto, é possivel identificar e prever condi¢cdes

afetivas favoraveis que facilitam a aprendizagem.

Outras pesquisas também vém contribuindo para a discusséo da relevancia
da afetividade na constituicdo do sujeito e na constru¢gédo do conhecimento. Ainda
segundo Leite e Tassoni (2002), tais pesquisas tém como pressupostos basicos
as teorias de Wallon e Vygotsky, e, em linhas gerais, buscam identificar a
presenca de aspectos afetivos na relacdo professor-aluno e as possiveis

influéncias destes no processo de aprendizagem.

Leite e Tassoni (2002) observam pontos em comum entre Wallon e
Vygotsky, em se tratando da afetividade. Ambos assumem o seu carater social e
adotam uma abordagem de desenvolvimento, demonstrando, cada um a sua
maneira, que as manifestacdes emocionais, portanto de carater organico, vao
ganhando complexidade, passando a atuar no universo do simbdlico. Dessa
forma, confirma-se, de acordo com estes autores, a intima relacdo que ha entre o
ambiente cultural/social e os processos afetivos e cognitivos, bem como, suas
inter-relacBes e influéncias muatuas. Defendem ainda que, dentre os fenbmenos
psicoldgicos, os afetivos apresentam uma grande dificuldade de estudo, haja vista
a dificuldade de conceituacao, e também quanto a metodologia de pesquisa e de

analise.

Ainda de acordo com Leite e Tassoni (2002) encontra-se na literatura,
eventualmente, a utilizacdo dos termos afeto, emocdo e sentimento,

aparentemente como sinbnimos. Entretanto, na maioria das vezes, 0 termo
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emocado encontra-se relacionado ao componente biolégico do comportamento
humano, referindo-se a uma agitacdo, uma reacdo de ordem fisica. Ja a
afetividade é utilizada com uma significacdo mais ampla, referindo-se as vivéncias
dos individuos e as formas de expressdo mais complexas e essencialmente

humanas.

Vale destacar que, a afetividade ndo se restringe ao contato fisico com o
aluno, segundo Dantas (apud LEITE; TASSONI, 2002, p. 127), pois, conforme o
aluno vai se desenvolvendo, as trocas afetivas vao ganhando complexidade. “As
“manifestacdes epidérmicas” da "afetividade da lambida" se fazem substituir por
outras, de natureza cognitiva, tais como respeito e reciprocidade”. (DANTAS, apud
LEITE, TASSONI; 2002, p.127)

Portanto, o professor, ao adequar as tarefas as possibilidades de cada
aluno, ao fornecer meios para que realize a atividade confiando em sua
capacidade, ao demonstrar aten¢éo as suas dificuldades e problemas, exerce uma
maneira bastante refinada de comunicacdo afetiva. Dantas (apud LEITE;
TASSONI, 2002) refere-se a essas formas de interagdo como "cognitivizacao" da
afetividade. E conforme o aluno avanca em idade, torna-se necessario
"ultrapassar os limites do afeto epidérmico, exercendo uma ac&do mais cognitiva no
nivel, por exemplo, da linguagem” (ALMEIDA, 1999, apud LEITE, TASSONI; 2002,
p. 127). Mesmo mantendo o contato corporal como forma de carinho, falar da
capacidade do aluno, elogiar o seu trabalho, reconhecer seu esforco, também
constituem formas cognitivas de vinculagdo afetiva. Sendo assim, noto que a
afetividade torna-se tdo importante na construcdo do relacionamento entre
professor e alunos, quanto na relagdo dos alunos com os conteudos escolares.
Pois a presenca da afetividade na relacdo de professor e alunos permite que haja
uma mediacao diferenciada entre os conteudos escolares e os alunos. Ou melhor,

segundo Leite e Tassoni (2002, p. 131):

pode-se citar a questdo do ensino tradicional da Matematica,
assumido como um grande problema pelos professores e,
principalmente, pelos alunos. Nao ha duvida que o tema envolve
guestdes relacionadas com o pensamento l6gico-matematico, objeto
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de estudo de varias teorias psicolégicas. Porém, pensar no ensino
da Matematica apenas como uma questdo de desenvolvimento do
pensamento logico significa reduzir sobremaneira as dimensées do
objeto em questdo, desconsiderando um aspecto essencial, no
caso, as implicacfes afetivas para o aluno, a partir da qualidade das
mediacdes desenvolvidas. Assim, o desafio que se coloca ndo se
restringe ao "aprender matematica’, mas envolve também o
"aprender a gostar de matematica".

Dessa forma, baseado nesses estudos, e também nas minhas experiéncias,
€ que acredito que a escola pode, ou melhor, deve, com o envolvimento de todos,
principalmente professores e alunos, transformar-se num ambiente atraente e
estimulante, propicio ao desenvolvimento global do ser humano. Mas para isso,
como afirma Freire (apud GADOTTI, 1989, p. 143)

nao é preciso enrijecer as mesas mais do que a madeira ja as faz
endurecidas; ndo é preciso endurecer o porte das criancas, nao é
preciso por colarinho e gravata na crianca para que ela, imbuida
de um certo sofrimento, que é o sofrimento do saber, possa
aprender (FREIRE, apud GADOTTI, 1989, p. 143).
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3 MINHAS EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

Gostaria de comecar esse capitulo, relembrando que ainda ndo exerco a
profissdo de professor - minha Unica participagdo no ambito escolar, além de
aluno, foi como estagiario. E que minha experiéncia em conduzir atividades,
principalmente com criangas, resulta de um trabalho como monitor de recreagéo

em acampamentos, um ambiente bem diferente do escolar.

Como, nas minhas reflexdes, o ser humano € concebido em sua totalidade,
arrisco a dizer que néo fui menos professor por estar vivenciando essas interacoes
gue citei, embora muitas delas fora do ambiente escolar, assim como ndo sou
menos aluno por estar iniciando em uma profissdo. O fato de estar disposto a
sempre aprender com as surpresas e 0S imprevistos que cada situagcdo me
proporciona (em especial com as criangas), torna-me um constante aluno, e ao

compartilhar essas aprendizagens torno-me um pouco professor também.

Foi durante a experiéncia como monitor que tive a oportunidade de refletir
de modo constante e profundo sobre como minhas a¢des eram entendidas pelas

criangas, e como eu as afetava, e elas me afetavam.

No inicio, a principal motivacdo para trabalhar com a recreacdo era
financeira. Comecei no acampamento, basicamente sem orientacdes especificas
em relacdo a conduta com as criancas, pois 0s coordenadores presumiam que,
por sermos estudantes de Educacao Fisica, ja possuiamos algum conhecimento
pedagdgico relacionado ao ludico e ao lazer, e também, devido a “correria” do dia,
faltava tempo para que recebéssemos uma capacitacao geral sobre as atividades.
Entdo, eram transmitidos rapidamente alguns cuidados que deveriamos ter em
relacdo a seguranca das criancas e também sobre o funcionamento da

programacéo (regras, horarios, atividades, etc.), e nada mais.

O meu papel, no inicio, era cuidar das criangcas de um modo geral, e

também ajudar a organizad-las nas atividades ou nas refeicbes, por exemplo,
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ficando a parte das brincadeiras e jogos sob a responsabilidade do préprio

coordenador ou dos monitores mais experientes.

Durante dias, passei a observar mais atentamente a postura desses
monitores mais experientes diante das criancas (em especial um deles, muito
admirado pelas criancas) e notei que, em poucas horas de convivéncia, ja estava
na “mesma sintonia” das criangas, criando com elas uma relacao carinhosa, o que
fazia deste monitor em especial um verdadeiro “super-heréi” aos olhos delas. Tudo
0 que ele recomendava, falava e pedia as criancas para fazerem ou néo fazerem
era incrivelmente respeitado. Durante as brincadeiras, a interacdo fluia de tal
forma que as criancas, ao final do dia, ndo queriam mais ir embora - notava-se no

olhar delas que o dia havia sido realmente divertido.

Lembro-me que durante uma atividade, dessas que as criangas adoram, um
colega me disse: “Respeito meu amigo, se ganha. Nao se exige!”. E naquela
ocasido eu ainda s observava, e aos poucos tentava interagir também, mas sem

muito reconhecimento por parte das criancas.

O acampamento tinha tudo para ser muito “chato” para as criangas, pois se
tratava de um ambiente rural que exigia o cumprimento de inimeras regras, pela
propria seguranca das criangas, como: cuidado com o lixo; cuidados com as
cercas elétricas e farpadas; ndo se podia mexer nas flores do jardim; ndo podia
pegar as frutas do pomar; ndo podia tocar nos animais; nao podia andar sozinho,
sem a presenca de um monitor; ndo podia pegar os brinquedos na sala dos

materiais; nao podia falar enquanto o monitor transmitia orientacdes.

Enfim, ndo era permitido fazer nada sem a autorizacdo do monitor, e ainda
prevaleciam todas as regras sociais mais tradicionais, como ndo bater no amigo,

nao desperdicar comida nas refei¢cdes, respeitar a fila etc.

Todas essas informagbes eram transmitidas no decorrer do dia, algumas
logo no inicio, e outras durante as atividades. E apesar dessas dezenas de
informacdes e regras estabelecidas, surpreendentemente poucas criangas nao as
seguiam. E esse foi o primeiro aspecto que me chamou a atencao, porque o modo

como cada monitor apresentava a informacao refletia no entendimento e na



38

aceitacdo pelas criancas. As vezes uma mesma informac&o, transmitida de

maneira diferente, ndo tinha o mesmo “alcance” com as criangas.

Pensando num modo de transmitir essas informacfes (necessérias) na
linguagem propria das criancas alguns monitores (mais experientes) tiveram a
idéia de criar um teatro. Surgiu entdo um personagem chamado “Tirdinho”, um
anado formado por dois monitores, em que um fazia a cabeca e os pés, e 0 outro
as maos. Tratava-se de um “caipirinha” muito atrapalhado, que morava ali no sitio
e sabia quase tudo sobre ele - sabia dos perigos, da importancia da natureza, da

vida dos monitores, e, principalmente das brincadeiras.

Ao chegar no acampamento, as criangas se deparavam com esse
“caipirinha”, e por se tratar de um menininho muito engracado, identificavam-se
rapidamente com ele. E utilizando esse personagem, o monitor conduzia varias
brincadeiras interagindo com as criangas, e, a0 mesmo tempo em que brincava,
transmitia muitas informacfes sobre as regras do sitio. Do didlogo com as

criancas surgiam varias perguntas, como:

- “Porque ele usava botas tdo grandes?” Ele respondia que ali havia muitos

bichos inclusive cobras, e por isso era bom estar sempre perto do monitor;

- “Porque sua roupa era toda rasgada?” Ele explicava que havia cercas

perigosas e simulava uma cena na qual ele ficava preso na cerca;

- “Porque nédo podia pegar as frutas, ou mexer na horta?” Ele dizia que ali
ndo havia supermercado, e as frutas e verduras eram o seu alimento, e como ele
vivia muito sozinho seus melhores amigos eram 0s animais, e por isso tinhamos

que trata-los bem.

E assim seguia a conversa, sempre interativa, e, de acordo com as
caracteristicas de cada turma, o rumo da conversa mudava. Ali eu comecei a
entender que, embora as informacdes por si sé talvez pudessem ndo ser
valolrizadas pelas, a maneira como ela era apresentada, em sua linguagem, pela

brincadeira (fantasia) e pela interatividade, passavam a ter significado para elas.
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Com o passar do tempo, e no contato direto com criangcas muito diferentes
— em termos de idade, classe social, repertério cultural/cognitivo, desenvolvimento
motor, afetividade, valores, crencas, etc - acabei adquirindo uma certa experiéncia
(aprendizado), para lidar com elas, no sentido de tornar meu trabalho mais facil.
Mas isso ainda néo era suficiente para que as criancas se identificassem comigo a
ponto de me aceitarem como uma delas, assim como aceitavam outros monitores.

E isso me deixava muito intrigado.

Certa vez, durante uma reunido que fizemos entre 0os monitores, para
discutir como estavam se desenvolvendo as atividades - o que dava certo e o que
dava errado, do que as criangas mais gostavam e porque gostavam, o que poderia
mudar na programacdo - falavamos sobre a repeticdo das atividades, pois a
programacdo se repetia todos os dias. Foi ai entdo, que o coordenador nos
esclareceu que a programacdo e as atividades eram as mesmas somente para
nés, e ainda completou: “para as criancas € tudo novo, esse é um dia especial,
muitas delas (se referindo aos mais pobres) economizam seu dinheiro o ano
inteiro para fazer esse passeio, e elas esperam que esse seja um dos melhores
dias do ano, e o0 nosso trabalho é fazer com que elas saiam do acampamento

realmente com esse sentimento”.

A partir dessa conversa minha visdo passou a ser outra em relagdo ao
trabalho e a recreacdo. Primeiro, porque comecava a entender o que significava
aguele meu trabalho para as criancas. E, assim, a recreagdo assumiu, para mim,
um papel diferente do “passa-tempo divertido” das criancas. Era o inicio, de um
entendimento mais profundo, da recreacdo como meio para o desenvolvimento

integral do ser humano.

Essa conversa foi muito valiosa na ocasido, pois daguele momento em
diante adicionAvamos nosso sentimento ao trabalho, ele passou a ser,
carinhosamente, desenvolvido para cada crianca, e isso fez muita diferenca.
Recordo-me que ficava preocupado em verificar se todas estavam participando e
se divertindo nos jogos, por exemplo. E se, por algum motivo, alguém néo

estivesse participando, rapidamente nds, monitores, buscavamos saber o que
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estava ocorrendo e perguntdvamos se havia alguma solucdo. Geralmente
funcionava, as vezes uma atencdo carinhosa e uma boa conversa bastavam para

animar os mais timidos.

O nosso grande objetivo era fazer com que a alegria fosse intensa pelo
menos naquele dia , mas para que isso se concretizasse de fato, um conjunto de

elementos tinham que estar em sintonia:

e Era necessario, primeiro entender o que as mais as motivavam, quais

atividades proporcionavam a chance delas se divertirem;

e Para descobrir quais eram essas atividades, era preciso ter

sensibilidade e admira-las, escuta-las, observa-las;

e As atividades nem sempre eram simples, exigia uma certa atencdo e
concentracdo para entendé-las; s6 que, para obter essa atencdo das
criangcas, tinhamos que possuir uma relacdo de cumplicidade e
confiangca com elas, 0 que por sua vez era conquistada com muita

paciéncia e dialogo;

e Para ter essa paciéncia e estabelecer esse dialogo, precisdvamos
admira-las, percebé-las como pessoas importantes na nossa
aprendizagem, sentir dentro de nds a responsabilidade e a vontade de

proporcionar alegria a elas.

Ao atentarmos para essas dimensdes no relacionamento com as criangas,
entendendo seus desejos e respeitando suas vontades, acabavamos
conquistando mais reconhecimento e mais respeito por parte delas, e ao obter
isso, aumentava a vontade de escuta-las para melhorar ainda mais as atividades,
e ao obter o respeito, a atencdo era garantida, facilitando nosso trabalho. E assim
se formava uma trama complexa de relagdes que se moldavam e se remodelavam

todos os dias, de acordo com a aprendizagem que cada crian¢ga manifestava.

Com o tempo, senti que essa conduta trazia reflexos positivos em varios

aspectos: as criancas saiam sorridentes ao final do dia, e isso era muito
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importante para os professores, que acompanhavam os alunos durante o passeio.
Como os “clientes” (alunos e professores que frequentavam o acampamento)
estavam satisfeitos, os proprietarios do acampamento também ficavam felizes, e
por conseqiéncia nosso trabalho passava a ser mais valorizado. Mas de todo
esse reconhecimento, nada se comparava ao sorriso doce e puro de
agradecimento que recebiamos das criancas ao se despedirem no fim do dia, o
gue por alguns instantes nos sentiamos verdadeiramente especiais para alguém
(os “super-herdis”), considerando toda a espontaneidade dos gestos delas. Era o
nosso simples trabalho se transformando em alegria, passando ao outro e

retornando para nés de novo.

E todo esse processo ocorria sem nenhuma pretensdo “educativa”
(educativa no sentido escolar, impositiva, determinista e domesticadora); pelo
contrario, muitas vezes queriamos nos desvincular desse aspecto negativo que
infelizmente compde a escola. Porém percebi, apés algumas reflexdes, que o
simples fato de querermos o bem para aquelas criancas nos conduzia a uma
conduta bastante educativa, pelo fato de escuta-las, de adaptarmos as atividades
juntos e para elas, de esclarecermos algumas regras e adaptar outras de acordo
com as suas necessidades, de estarmos sempre atentos aos “detalhes” (gestos,

falas, reclamacdes, risos, choros, olhares) - enfim, nos dispondo a entendé-los.

Essa “filosofia” manifestava-se a todo o momento em situagbées comuns
como beber dgua, por exemplo. Eu via as criancas fazendo fila para beber agua e
algumas vezes me perguntavam: “precisa fazer fila tio?” E eu dizia que n&o sabia.
Eu achava importante elas saberem se organizar sem ninguém mandar, se elas

decidissem que a fila era a melhor maneira, para mim tudo bem...

Houve um dia, durante a explicacdo sobre o espaco fisico do sitio, em que
dois garotos (de oito ou nove anos) brincavam numa grande euforia; eu sentia que
eles estavam ansiosos pelas brincadeiras, e um *“cutucava’” o outro, e pouco
ouviram do que eu estava falando. Foi ai que eu vi um monitor pegar os dois pelos
bracos e dizer em um tom “bravo”: “Vocés sabem me explicar onde é o banheiro

dos homens?” E claro que eles ndo sabiam, e como eu entendia a ansiedade
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deles, resolvi ndo repreendé-los, e como suas “gracinhas” ndo atrapalhavam a
explicacao para o grupo, pensei que nao havia mal nenhum eles, durante o dia,
eventualmente, entrarem no toalete feminino e aprenderem que n&o era ali o
toalete dos homens. Eu procuro acreditar que um dia eles vao sentir (por eles

mesmos) a necessidade de prestar mais atencdo aos avisos de alguém.

Esses casos me levam a pensar: serd que fui correto? Confesso que néo
sei exatamente a resposta, mas tiro outras licdes disto. Eu prefiro que as criancas
aprendam pelos interesses delas mesmas, vivenciando as situacbes sem
imposi¢cdes, para que elas criem (ou pelo menos tentem criar) suas regras. E
também por considerar desnecesséria, em certos momentos, a minha intervencgao,
prefiro ndo passar pela experiéncia de ser o “tio chato”, inconveniente, pois iSso

faz muita diferenca na construcéo de lagos afetivos com as criancgas.

E 6bvio que essa postura nem sempre agradava a todos, e eventualmente
poderia trazer consequéncias “ruins”. Pular das arvores, por exemplo. Ja que as
criancas queriam pular, tentava ensinar a elas técnicas para rolar no chdo, mas os
arranhfes eram inevitaveis. Queriam sentir como era balancar mais alto, e eu
balangava, mas poderia assustar alguém, talvez. Pediam-me permissdo para
correr sobre os pneus que havia no chao, e os “tombos” quase sempre

aconteciam.

N&o estou defendendo a irresponsabilidade, muito menos estimulando a
idéia de que se pode fazer tudo o que se quer, mas estava assumindo alguns
riscos pela importancia que atribuo a necessidade de permitir que as criancas
experimentem o mundo com um pouco mais de liberdade, espontaneamente,
interagindo e aprendendo no mundo através da expressao de seus movimentos.
Na pratica é perceptivel o quanto seus movimentos/manifestagbes expressam 0s
seus desejos. E é ai que surge uma das importantes contribuicbes que a
Educacdo Fisica proporcionou em minha formagédo. Entender esse dialogo da
crianca com o mundo numa outra linguagem, diferente da dos “adultos” que,
geralmente ja perderam o prazer nas coisas simples de crianca, e talvez por isso

ja ndo as entendam mais.
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Resumidamente o que posso esclarecer € que procuro fazer uma unido
entre os desejos (misteriosos) das criancas, e 0s meus desejos (valorativos,
conceituais), e a partir dai buscar novas aprendizagens.

Até o momento tem sido essa a dinamica fundante das relacdes que venho
construindo, principalmente com as criangas. Se é adequada ou néo, se é correta
ou néo, isso sb o tempo, os estudos, as reflexdes e as vivéncias me ajudardo a
descobrir.

E se ha a possibilidade de transferéncia para o ambiente escolar, s6 a
experiéncia podera de fato dizer, mas alguns apontamentos sdo possiveis, 0 que

farei no proximo capitulo, a titulo de concluséao.



44

4 CONCLUSAO: AS POSSIBILIDADES NA ESCOLA

Confesso que o desafio agora esta nas possibilidades de executar na
pratica pedagodgica escolar, tudo, ou pelo menos parte, do que relatei neste

trabalho, no que diz respeito aos relacionamentos entre professor e alunos.

Sei que ndo sao poucas as dificuldades que a escola enfrenta atualmente
em nossa sociedade - sdo salas de aula super-lotadas, politicas publicas
desfavoraveis, indefinicdo dos objetivos pedagégicos etc. E, dado estas
condicbes, ndo tenho pretensdo nenhuma de, através dos meus relatos e
reflexdes, “ensinar’ alguém a ministrar aulas ou ser professor. Pelo contrario,
defendo a idéia de que cada professor, na sua realidade, com bases no dialogo e
respeitando a alteridade, procure o caminho mais adequado no processo de

ensino e aprendizagem.

Expus situacdes que vivi, e que julgo inadequadas, nas relacdes entre
professor e alunos, ndo com o objetivo de “ensinar” alguém, mas de alertar para
falta de respeito pela individualidade de cada aluno, ou para intransigéncia perante
suas idéias, ou o distanciamento emocional-afetivo em relacdo a eles que,
eventualmente, passam despercebidos pelos professores. Tudo isso finda por
prejudicar a construcdo de relacionamentos “favoraveis” ao desenvolvimento
humano e, consequentemente, no processo de aprendizagem dos alunos. Esse
“alerta” vale para que ndo nos tornemos “aquele” meu professor, que dentro de
sua incoeréncia, utilizava sua autoridade para impor idéias, crencas, valores, de
forma ameacadora, desrespeitando os alunos, despertando sentimentos ruins nos
alunos, e principalmente, gerando violéncia. Sei 0 que sentia por esses
professores, e honestamente, ndo conseguiria ser feliz, sabendo que meus alunos

sentem a mesmo por mim.

Durante meus estagios em aulas de Educacao Fisica, pude viver algumas
situacfes que sustentam a idéia de que a educacéo pode ser mais “envolvente” e

“encantadora” do que a prética atual de alguns professores. Desde 0 inicio dos



45

estagios, mas precisamente, nos estagios de 5% a 82 séries do Ensino
Fundamental, escutava professores e funcionarios da escola se queixando dos
alunos e me dizendo: “N&o repara nessa turma néo, tém alguns animais mesmo!”.
E isso me desagradava muito, pois quando perguntavam minha opinido sobre
esses alunos “probleméticos”, ou me deparava em situacdes dificeis diante deles
durante a aula, pensava comigo mesmo: “esse ai sou eu quando crianc¢a, cheio de
energia, inquieto, questionando a autoridade da professora, do inspetor, da
diretora, me rebelando contra as regras impostas, expressando minha vontade de
brincar e ndo de estudar, trocando a “tarefa de casa’ pela bola, pela pipa, e claro,
errando muito também, e sempre tachado de vagabundo, problematico, e até
imbecil, por alguns professores”. E assim tem sido, por incrivel que pareca, até os
dias de hoje, s6 que em outras propor¢cdes. Mesmo na Universidade, onde se
espera uma conduta diferenciada dos professores, a experiéncia € quase sempre
a mesma: “aluno bom é aquele que tira boas notas e estd sempre disposto a

aceitar tudo o que o professor tem a dizer”.

Pensando assim € que me esfor¢co para ser mais tolerante e paciente com
esses alunos “rebeldes”, pois os entendo como seres humanos em potencial,
dotados de virtudes que ndo se manifestam, necessariamente, em boas notas, ou
na capacidade de memorizar conteudos. S&o alunos que precisam de atencao,
mais do que limitagdo, precisam ser “conquistados” com respeito, atraves dialogo,

da afetividade, e ndo “domesticados” por coacao.

Durante as aulas, notei que esses “animais” se identificavam comigo, mais
do que com a professora, e em alguns momentos ouvia: “oh japa, por que vocé
ndo da aula aqui?” Manifestacbes como essas, eram provas de que, atitudes
como estar aberto as suas idéias, ouvi-los com atencdo, cumprimenta-los com um
sorriso no rosto, expor meus sentimentos e agir com honestidade e coeréncia
faziam sentido aos alunos, transmitiam-lhes seguranca, enfim, os afetavam de

modo positivo, tornando nossa relacdo uma relagéo de confianga.

Em uma dessas aulas, a professora propds um jogo de voleibol para alunos

de 72 série, objetivando a aprendizagem de seus fundamentos basicos, como o
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toque e a manchete. Os alunos eram entédo divididos em trios, e se colocavam
atras da linha do fundo da quadra, isso em ambos os lados. Cada trio, ao receber
a bola, que vinha da outra quadra, deveria realizar trés passes (manchetes ou
toques) e a devolver para o outro lado, enquanto, na outra quadra, um préximo trio
tentaria fazer o mesmo. No inicio, todos estavam participando, ja que a professora
havia exigido a participacdo, mas com o decorrer do jogo, alguns comecavam a
sentar na arquibancada, e pelo fato dos alunos ndo conseguirem realizar ao
menos dois passes consecutivos, pois a bola geralmente caia na segunda
tentativa, 0 jogo acabou se tornando monétono. Enquanto alguns permaneceram
sentados na arquibancada, outros me pediram uma bola e iniciaram um jogo de
“trés corta” (nesse jogo, os alunos ficam em circulo e passam a bola um para o
outro, e quando conseguem realizar trés passes consecutivos ha uma “cortada”
em direcdo de alguém com a finalidade de excluir a pessoa do jogo), no canto da

guadra. E assim foi até o final da aula.

Na segunda aula, com uma outra turma, também de 72 série, as
consequéncias ndo foram diferentes, os alunos comecgaram a sair da quadra, na
medida em que se entediavam com o jogo. Foi ai que tive uma idéia. Sugeri a
professora que perguntasse aos alunos, quem ali, gostaria de aprender o0s
fundamentos (toque e manchete) comigo no canto da quadra, e depois retornar ao
jogo, e ela me respondeu: “se eu 0s conhe¢o bem, ndo vai ninguém”. Mas resolvi
tentar, e alguns, logo vieram na minha direcdo, embora outros permanecessem
ainda sentados. Ao chegarem na minha frente brinquei com os alunos: “estéa dificil
esse joguinho hein?”, referindo-me ao jogo de trios. E a maioria concordou,
abrindo um sorriso também. Ent&o iniciei uma conversa, dizendo que faltava
pouco para o0 jogo se tornar mais dindmico, e para isso, eles deveriam prestar um
pouco mais de atengcdo em seus movimentos, € no mesmo momento joguei a bola
bem alto para cima, e recebi com uma manchete, e perguntei-lhes: “perceberam a
diferenca?”. Nesse momento um menino brincou com a minha baixa estatura:
“olha o japinha, desse tamanho e sabe jogar vOlei!”. Entrei na brincadeira desse
aluno e comecei a transmitir varias informagfes como: 0 posicionamento dos pés,

flexdo e extensao dos joelhos e cotovelos, posicdo dos dedos, etc., e percebi pelo
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olhar de cada um, que nédo haviam entendido minha explicacdo. Entao, arremessei
a bola na direcdo do menino que havia brincado comigo, e enquanto a bola fazia
sua trajetéria, pedi para recebé-la de manchete, e ele assustado, executou um
movimento muito “esquisito” em relagcdo ao que eu havia acabado de explicar, e
todos riram muito. Fui buscar a bola que foi parar muito longe, e na volta parei na
arquibancada e falei para duas meninas que estavam sentadas: “quando vOcés
sentirem vontade, podem ir |4 brincar com a gente, t& bom?”, e obtive como
resposta, um movimento com as cabecas, indicando que ndo. E da mesma
maneira, continuei brincando com todos, durante a trajetoria da bola, eu escolhia o

fundamento a ser realizado, e eles me devolviam a bola.

Através da brincadeira, notei que eles percebiam quando um aluno efetuava
0 movimento “errado”, pois 0s risos eram incontrolaveis. Isso significava que ja
sabiam identificar o movimento inadequado; precisavam, agora, perceber a
execucdo do proprio movimento. Enquanto brincAvamos, eu sempre solicitava a
atencdo para os “erros” que eles mesmos realizavam, mas ndo deixava, em
momento algum, a brincadeira se tornar um treino (rigoroso) de voleibol, e, mesmo
assim, vi que alguns jaA comecavam a efetuar com mais perfeicdo os movimentos,
e a bola comecava a voltar as minhas maos. Entdo, percebi alguns alunos saindo
do jogo de trios e entrando em nosso “treino” no canto da quadra. Isso foi
importante para mim, pois minha tentativa havia contribuido com a aula daqueles
alunos, contrariando as expectativas da professora. E outro fato importante, foi
guando observei uma das meninas sentadas na arquibancada, e que havia
recusado meu convite anteriormente, retirando seu sapato “plataforma” (de sola

espessa), e vindo brincar espontaneamente com 0s outros alunos.

Essa aula foi, para mim, um exemplo de que professor e alunos podem
construir uma relagcdo de respeito, sem ameacgas, ou imposi¢oes infundadas,
viabilizando um processo de aprendizagem significativo e coerente. Pois acredito
gue educacédo pode ser mais do que aprender a fazer calculos, ou decorar tabelas
e datas, ou executar com eficiéncia um gesto motor. Ela deve ser um processo
pelo qual as pessoas podem experenciar 0 convivio social e todas suas

possibilidades, ou seja, o professor, por meio do dialogo, pode construir
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juntamente com os alunos, uma realidade diferente, oferecendo-lhes liberdade e
opcOes de escolha, enfatizando a humanizacdo nas relacbes, em que €

necessario entender o lugar de onde esse aluno fala, conhecer seus problemas.

Contudo, a escola assume uma postura que, ao contrario de permitir a este
sujeito um exercicio de humanidade mais digno, mais participativo, massacra-o
em sua propria mediocridade, mantendo-o em uma eterna dependéncia,
reproduzindo o pior modelo de relacdo social que um ser humano pode ter com o
outro: uma relacdo de pena, de descrédito, de menosprezo... a contramao da
esperanca, da fé, da crenca na capacidade dos seres humanos produzirem sua

propria historia, de escolherem seu proprio caminho!

Assim, gera-se um “circulo vicioso”, como uma espécie de profecia que se
auto-realiza: o professor olha para este aluno sem a esperanca de que um dia ele
se tornara cidadao, de que um dia ele ird levantar os olhos do chdo para ver o
mundo. O professor olha para ele como um caso perdido — nas palavras de
Albuquerque (2006, p. 56), “Como apenas mais um no imenso mar dessa ‘massa
ignorante’ que se movimenta ao sabor dos ventos da midia, que o melhor que

pode fazer por ele é ajuda-lo a ter (tirar) pelo menos um certificado”.

Dessa forma, & também Albuquerque (2006, p. 56) a concluir que:

A escola nega, assim, a sua propria natureza. Nega o
conhecimento. Nega o direito de esse sujeito ter um conhecimento
de outra natureza social, historica, cientifica e filoséfica. A escola o
mantém prisioneiro sem seus muros € prisioneiro em sua propria
ignorancia. Ela distribui conceitos deturpados de avaliagbes rasas
e vazias para garantir um pedaco de papel que tera tdo pouco
valor que talvez o proprio aluno seja incapaz de ler

A liberdade é outro tema importante quando falamos em autonomia. Mas,
no entanto, o que pude vivenciar como aluno foi somente uma“liberdade”
individualista, egocéntrica. “E importante fazer com que os alunos se enxerguem
como parte da comunidade, integrado & mesma e responsavel por ela” (NICOLIM,

2002, p. 21). Propiciar a participagcédo ativa durante esse processo talvez seja um
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dos caminhos pelo qual o aluno, ao interagir, sinta-se reconhecido em seu grupo,
atribuindo um outro significado a liberdade, pois a partir desse momento suas
acOes dizem respeito também ao grupo, e ndo sé a si mesmo. As pessoas
aprendem a viver de uma maneira que se configura de acordo com o conviver da

comunidade em que vivem.

Imagino que, atento a esses “detalhes” concretos, € possivel viabilizar a
socializacdo dos sujeitos buscando sempre uma educacdo mais humana, com
énfase para a vida, comprometida com a transformacédo social. Valorizando cada
ser humano como tal, afetivo, complexo, potencial e particular, e quem sabe,
deixando que cada um se mostre, surjam novos “detalhes”, e desses novos
“detalhes” novas aprendizagens... “E assim se vai dando as mudancas do
presente, na fabricacéao do futuro” (FREIRE, apud GADOTTI, 1989, p. 137).
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