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RESUMO

Este trabalho faz uma anélise sobre a relacdo docente/discente durante a graduacéo do curso
de pedagogia. Busca também fazer uma reflexdo sobre o quanto a experiéncia, a partir dos
conceitos de Larrosa e Maturana, influenciam diretamente no fazer pedagodgico das futuras
docentes. Ao trazer as experiéncias do estagio final na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
procura, a partir de um dos textos de Madalena Freire, mostrar o desenvolvimento de algumas
situacbes de sala de aula que ndo podem ser previstas durante a construcdo de um
planejamento, mas que também ndo tém a possibilidade de serem negadas e deixadas ao
acaso. Por fim, considerando o paradoxo na construcdo do ser docente que aprende a ensinar e
que ensina quando aprende, sugere-se que 0 curso de pedagogia seja revisto, ndo a partir do
seu curriculo, mas na metodologia das aulas.

Palavras-chave: Pedagogia. Planejamento. Docente. Discente. Experiéncia.
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1 NA ANALISE DA FORMACAO ACADEMICA.. A MEMORIA DE UM
APRENDIZADO

Por que analisar minha formagé&o académica?

O presente trabalho de conclusdo de curso (TCC) buscou apresentar um panorama de
minha formag&o académica, considerando minhas vivéncias na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), passando pelas escolhas de autores e terminando com meu estagio
final e obrigat6rio na modalidade de educacdo de jovens e adultos (EJA).

A intengdo com este TCC foi a de refletir sobre a formag&o como docente, tendo como
base minhas experiéncias e minhas memorias.

Segundo Ivan lzquierdo,

Memo@ria é nosso senso histérico e nosso senso de identidade pessoal (sou quem sou
porque me lembro quem sou). Ha algo em comum entre todas essas memorias: a
conservacdo do passado através de imagens ou representacfes que podem ser

evocadas. Representacfes, mas ndo realidades]...] (IZQUIERDO, 1989, p. 89).

As memorias que foram aqui apresentadas ndo podem ser consideradas realidades, ja
que ndo estdo sendo vividas neste momento. Para Izquierdo, a realidade se da no momento de
seu acontecimento. Sendo assim, um dos exercicios desta escrita, ou melhor, deste TCC foi
tomar certa distancia e observar minhas vivéncias fazendo uma retomada dessas memorias

com as lentes da aprendizagem.

Ndo ha memdria sem aprendizado, nem ha aprendizado sem experiéncias.
Aristételes ja disse, 2.000 anos atras: “Nada ha no intelecto que ndo tenha estado
antes nos sentidos" (MARSHALL, 1988, p. 378). Ndo inventamos memorias. As
memorias sdo fruto do que alguma vez percebemos ou sentimos. (IZQUIERDO,

1989, p. 89).

Muitas dessas experiéncias aconteceram dentro do preédio da Faculdade de Educacao
(FACED), e também em outros espacos e projetos da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS).

Refletir sobre minha formacdo e sobre as vivéncias como discente e docente — e 0
guanto estas experiéncias interferem diretamente em meu fazer pedagdgico — pode parecer um
exercicio facil, porém refazendo o percurso de minha formacdo tive uma atencdo especial as
minhas memdorias, a partir da releitura de textos e autores, assim como de alguns trabalhos
académicos que foram desenvolvidos durante 0s quatro anos da graduacao.

Ao fazer uma retomada de minha trajetoria busquei compreender e problematizar a

construcdo desta pedagoga, compartilhando minhas indagagdes, meus erros e acertos.



Ao mesmo tempo busquei problematizar o quanto essas experiéncias estiveram e estao

presentes em minhas praticas, em minha visdo e no meu entendimento sobre o ato de ensinar.

A producdo dessas narrativas pode favorecer a construcdo de uma outra memdria da
profissdo, evidenciando como ela é “de dentro”, por aqueles que a vivem, o que
pode ser feito dando “voz ao professor” (Goodson, 1992) e dando outro status a
experiéncia e a préatica, bases do conhecimento. (WARSCHAUER, 2001, p. 192).

Considero pertinente salientar que o inicio de minha graduacdo se deu aos meus 36
anos de idade, ap6s ficar quase uma década longe dos espacos formais de ensino, porém
saliento também que as experiéncias anteriores a graduacdo influenciaram diretamente na
maneira como foi construida a minha trajetoria académica dentro da universidade.

No segundo capitulo deste TCC, procurei descrever de que modo compreendo a
elaboracdo das aulas e mostro que no ato da acdo em sala de aula me coloco sendo ensinante e
aprendente’.

Na ultima parte deste TCC, procuro mostrar ao leitor como todas essas experiéncias se
materializaram e me levaram a optar pelo estagio final na modalidade EJA (Educacdo de
Jovens e Adultos). A partir de algumas situacOes do estagio retratei de que maneira
compreendi, elaborei e ministrei as aulas e a experiéncia da docéncia compartilhada.

Cabe entdo dizer que minha constituicdo como pedagoga se da a partir de uma série de
perturbacdes que sdo, segundo Maturana e Varela (2004, p. 110), “todas as interacdes que
desencadeiam mudancas de estado”. Sendo assim, posso afirmar que hoje sou o resultado de

todas as perturbacdes sofridas nestes quatro anos de aprendizagem.

! Os termos ensinante e aprendente foram cunhados pela autora Alicia Fernandez (2001), buscando ampliar as
dimensdes de ensino para além da sala de aula.



Memdria 1 — As expectativas: futura pedagoga e futura pesquisadora

Quando se passa no vestibular da UFRGS surge uma sensacéo de que se é a pessoa
mais inteligente do mundo. Conseguir passar pelo “funil” do vestibular e ver seu nome no
listdo dos aprovados é como receber o passaporte que te leva ao seleto grupo de pessoas que
estudam sem receber boleto no final do més e que, além disso, aprendem com o0s grandes
mestres do ensino de qualidade.

Durante os semestres iniciais da graduacdo, minhas falas em relacdo a futura
profisséo estavam ligadas ao que eu chamava de educacdo de base. Trabalhar com criangas,
na educacdo infantil, era minha opcao definitiva, provavelmente motivada pelos anos em que
trabalhei como baba, nanny ou child minder. A nomenclatura variou conforme os lugares por
onde passei, porém o trabalho era praticamente 0 mesmo.

Minha histéria de vida ficou mesclada com as vivéncias que tive com as criancas.
Talvez por isso acabei ndo percebendo que minhas experiéncias como instrutora de inglés
foram tdo ou mais vinculadas a educacéo do que o ato de cuidar dos filhos e filhas de outras
pessoas.

Antes de entrar na universidade tive uma primeira nogdo de docéncia sendo instrutora
de inglés em um ambiente ndo formal de ensino. Durante seis meses dei aulas de inglés para
um grupo de funcionarios do restaurante do qual era gerente operacional, foi uma experiéncia
muito gratificante. Me alegrava ver os funcionarios da limpeza, da cozinha e do atendimento
ao publico interessados em saber uma segunda lingua, mais contente ainda fiquei ao vé-los se
comunicando com os clientes em inglés.

Apos alguns anos, novamente a lingua inglesa me colocou como docente. Dessa vez
ndo era a “chefe” que dava aula, era a pessoa contratada para ajudar profissionais da area da
salde a se comunicar em outra lingua. Faltavam alguns meses para a Copa do Mundo de
futebol no Brasil.

Foram seis meses de convivio com um grupo de pessoas muito heterogéneas. Com
eles e elas aprendi a mediar conflitos, a me colocar mais como ouvinte do que como falante,
a compreender que cada um aprende dentro do seu repertdrio e que uma sala de aula é um
ambiente rico de histdrias, de experiéncias, de vontades, de lagrimas e também de muitos
Sorrisos e risadas.

Essa convivéncia despertou em mim a vontade de trabalhar na area da educacdo. O
processo entdo se inverteu: passei eu a ser a aprendente, ja que foi na relacdo estabelecida

com eles e elas que dei passos mais concretos no mundo da docéncia. Nas palavras de




Humberto Maturana (2002, p. 29) encontro a explicagdo desse processo pelo qual passei: “A
educagdo como ‘sistema educacional’ configura um mundo, e os educandos afirmam em seu
viver 0 mundo que viveram em sua educagdo. Os educadores, por sua vez, confirmam o
mundo que viveram ao ser educados no educar”.

Neste jogo de palavras feito por Maturana compreendi que minha educagdo como
docente teve inicio desde meu primeiro contato com as criancas com as quais trabalhei,
passando pelas experiéncias ja descritas aqui, porém a concretude do ato docente e o
interesse pela formacdo na area da educacdo so foram experenciados quando estive dentro de
uma sala de aula formal em um convivio muito significativo.

No curso de pedagogia também temos experiéncias docentes, porém o contato com 0s
grupos de alunas e alunos sdo efémeros, temos uma ou duas semanas de convivio. Essas
experiéncias docentes sdo chamadas de semana de observacéo e as seguintes, de semana de
pratica.

A maior parte destas observagdes e praticas aconteceram em ambientes formais de
ensino. Minha primeira experiéncia foi em uma turma de Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), com um grupo de totalidade 1 — o equivalente ao primeiro ano do ensino fundamental
regular.

Tive a oportunidade de ficar em uma turma na qual todos os alunos eram de incluséo,
a professora tinha formacdo e experiéncia no segmento da educacdo inclusiva, foi
emocionante observar seu trabalho, que me pareceu ser desenvolvido com muito respeito e
carinho.

Eu e minhas colegas tivemos uma semana para observar uma sala de aula com alunos
e professoras reais. Ao voltar para a nossa sala de aula me deparei com uma série de
julgamentos feitos pelas colegas, muitos deles com o aval do professor, referentes ao
trabalho e 0 comportamento das professoras que foram observadas.

Me senti incomodada, ja& que ndo tivemos uma conversa ou leitura prévia sobre
pesquisa, sobre observacdo de grupos. Esse incomodo provavelmente se deu a partir das
experiéncias pelas quais passava ja no inicio da graduacdo fazendo parte do grupo Nucleo de
Ecologias e Politicas Cognitivas (NUCOGS) — Oficinando em Rede sob a orientacdo da
professora Cleci Maraschin. O Oficinando em Rede é um dos nucleos de pesquisa do curso
de psicologia da UFRGS que fica alocado no Departamento de Psicologia Social.

Foi a professora Cleci, e os colegas do grupo Oficinando que me proporcionaram 0

acesso ao universo do pesquisar e foi também com eles que aprendi que “todo pesquisar é
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uma intervencdo, criagdo de sujeitos, objetos, conhecimentos, de territorios de vida”
(MARASCHIN, 2004, p. 105).

Como bolsista de iniciacdo cientifica tinha algumas tarefas a cumprir no projeto do
qual fiz parte durante toda minha graduacdo, uma delas foi observar, uma vez por semana,
durante dois meses, duas salas de aula de 4° e 5° anos do ensino fundamental, de uma escola
estadual de Porto Alegre.

Entre as diversas aprendizagens que tive com o grupo de pesquisa, a partir de leituras
e reunides com os demais bolsistas, esta a de que pesquisar ndo é julgar.

Na FACED, durante uma das aulas da disciplina que nos solicitou a observacao de
uma sala de aula durante uma semana, procurei promover uma conversa sobre nossa
presenca “metedrica” nas escolas com alunos e professoras que nem sequer lembravamos dos
nomes e de como pensamos o ato de observar, porém o professor ndo se mostrou interessado,

tampouco as colegas.

Contraponto

Dessa situacdo, a “licdo” que ficou implicita foi de que nos, estudantes da UFRGS,
somos melhor preparadas do que as demais futuras pedagogas que se graduam em outras
instituices de ensino. Essa frase ndo foi dita abertamente em sala de aula, porém ficou nas
entrelinhas das falas e na postura de algumas colegas. Nao critico a conduta das colegas,
considero que no segundo semestre da graduacdo muitas de nds tém como Unica baliza a
opinido de nossos(as) professores e professoras.

Durante os quatro anos de participacdo na iniciacao cientifica, busquei inserir a teoria
pesquisada pelo grupo Oficinando em Rede com as aprendizagens do curso de pedagogia. Ja
no segundo semestre da graduacédo iniciei um dos questionamentos que me acompanhou, e
me auxiliou, durante toda minha formacdo como pedagoga®. A pergunta que acompanhou
minha caminhada na graduacdo foi e ainda é: como se constitui uma educadora que
transita na pesquisa com énfase na psicologia social, tendo sua formacéo na pedagogia?

Enguanto as aprendizagens nas salas da FACED aconteciam abstraindo a realidade da
escola, dos processos educativos, como bolsista de inicia¢do cientifica tinha a oportunidade

de ler e de debater com meus colegas de pesquisa artigos e livros referentes ao ato de

2 Prefiro ndo usar o titulo de professora e sim o de pedagoga, ao referir sobre minha profissdo. N&o vejo demérito
em ser chamada de professora, porém me autodeclarar pedagoga (mesmo antes de formada) foi a maneira que
encontrei para transitar nesses dois mundos, 0 da pesquisa na area da psicologia social e o da educacdo na
licenciatura plena.
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observar e de pesquisar.

As leituras indicadas vinham sempre acompanhadas de algumas horas de conversa
sobre a compreensdo dos textos, a0 mesmo tempo em que faziamos conecgdes desses textos
com as experiéncias no campo da pesquisa.

Metologicamente, aprendemos a construir um diario de campo que continha
informacGes sobre as observagdes feitas na escola. Os meses de observacdo serviram para
conhecermos os grupos de alunos (duas turmas de 4° e 5° anos do ensino fundamental) e para
organizarmos duas oficinas, dentro da escola, com o uso de Tecnologias de Informacao e
Comunicagéo (TICs).

Assim, a experiéncia com uma escola real, com professoras reais, com alunos reais e
com um tempo de convivio consideravel, embasada por teorias e debates, me foi

proporcionada pela pesquisa.
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Memoria 2 — Nas salas de aula da Faculdade de Educacdo (FACED)

Ter feito parte de uma turma de alunas em que a maioria tinha idades entre 17 e 20
anos e um grupo menor com idades entre 34 e 49 anos me proporcionou uma convivéncia de
fato heterogénea. Além da diferenca de idade, tinhamos também uma gama incrivel de
profissionais com experiéncia em sala de aula, tanto no magistério quanto em outras areas de
atuacdo, e também colegas que consideravam um indicativo de vocacao profissional o fato de
terem dado aula para bonecas durante a infancia.

Mesmo sendo um grupo complexo e diversificado de alunas, que pareciam estar
prontas para a batalha a qualquer momento e por qualquer motivo, desenvolvemos um
respeito matuo, talvez complexo de ser entendido por algumas professoras e professores.
Juntas experenciamos momentos dificeis: greves, paralisacBes, eleicdes e ocupacdo de
estudantes no prédio da FACED. N&o foram poucas as discussdes e 0S posicionamentos
divergentes, mas sempre buscamos trabalhar na oOtica do amor que, conforme pontua
Maturana (2014), acontece na aceitacdo matua, na aceitacdo do outro junto a nos.

Discente, segundo o dicionario Aurelio, é agquele “que ainda se encontra no processo
de aprendizagem; que esta a aprender alguma coisa; que ainda estuda”. Acredito que nos,
como discentes, tinhamos um proposito em comum: aprender como se aprende e aprender a
ensinar. Nos cobramos como grupo e consequentemente cobramos dos docentes 0 minimo de
qualidade no ensino, mas infelizmente ndo tivemos nossas reivindicagdes atendidas por
todos.

Em algumas de nossas aulas apenas recebiamos informagdes do nosso “mestre” —
daquele periodo da manha — e ficavamos la tentando acompanhar sua sabedoria.

Em outras aulas fomos convidadas a comprar o livro de autoria do(a) préprio(a)
professor(a) e passdvamos o semestre inteiro lendo o que foi escrito por ele(ela).
Procurdvamos nao fazer comentarios que pudessem criar algum tipo de animosidade com
o(a) autor(a), ja que o que estava escrito ali aparentemente era a verdade sobre a educacédo ou
sobre qualquer outro assunto que estivéssemos tratando.

Houve momentos em que me perguntava se estava na universidade ou em algum
colégio da época da ditadura militar, pois em algumas aulas a chamada era feita
pontualmente as 7h30min e quem chegasse depois disso levaria meia falta ou falta inteira,
ndo havia possibilidade de didlogo a ndo ser que pudéssemos comprovar, mediante
documento, o porqué de nossa chegada tardia ou saida antecipada.

Me neguei a comprar livros caros, algumas vezes sai meia hora mais cedo da aula
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pois precisava almocar antes de trabalhar. As ressonancias desse meu comportamento foram
um conceito C em uma disciplina, uma incrivel falta de vontade de entrar nas salas de aula de
anos iniciais e também uma reclamacéo oficial feita por mim em um dos departamentos de
ensino.

Infelizmente presenciei momentos em que o conhecimento pedagdgico de minhas
colegas foi desconsiderado por algumas professoras e professores, talvez por isso algumas
colegas tenham se calado e deixado de nos trazer realidades pertinentes da sala de aula e do
universo do ensinar e do aprender, com Seus acertos e erros.

Me impressionavam todas as histdrias de éxito contadas por nossas professoras, das
poucas vezes em que perguntamos como haviam trabalhado com os erros cometidos as
respostas se colocavam vagas ou nem resposta havia. Recordo que apenas uma professora
comentou de um insucesso em sua pratica, a partir de um questionamento feito por mim, mas
logo em seguida uma nova historia de sucesso deu lugar ao relato do erro.

Tivemos também a oportunidade de ouvir a fala de uma professora que afirmava que
a incapacidade das turmas de escolas publicas era 0 motivo do insucesso de determinadas
atividades que foram propostas por ela.

Na graduacdo, fizemos em média a leitura de 110 paginas por semana, por vezes
algumas dessas leituras obrigatorias colidiram com datas de entrega de trabalhos e provas,
algumas vezes conseguimos negociar datas, assim como 0 montante das leituras.

N&o cabe a mim questionar a relevancia dos textos obrigatorios, porém um dos
exercicios que fiz durante a graduacdo foi o de ficar atenta & metodologia das aulas de nossas
professoras e professores. Pude constatar que por diversas vezes 0s tais textos obrigatorios
nem chegaram a ser mencionados e/ou debatidos em aula.

Exercitar a capacidade de analise de textos que podem nos levar a fazer reflexdes —
sobre os processos de ensino e aprendizagem, sobre como as relagdes de poder sdo
constituidas dentro das escolas ou ainda sobre de que maneira podemos conduzir situacdes
baseadas nas leis e diretrizes que apoiam nosso fazer docente — raramente foi uma pratica
durante nossa formacéo.

Foram poucas as vezes em que tivemos a oportunidade de fazer a objetivacdo dessas
leituras ou até mesmo de participar ou criar dinamicas nas quais pudéssemos tracar um
paralelo entre as realidades vividas em nossa pratica docente com os textos estudados. Em
contrapartida, diversas foram as vezes em que fomos convocadas a escrever resumos ou

resenhas dos textos lidos.
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Penso que essas metodologias vém a ser a maneira como alguns docentes
compreendem o conhecimento, como se este “se desse sob a forma de informagéo, e como se
aprender ndo fosse outra coisa que ndo adquirir e processar informacdo” (LARROSA, 2002,
p. 19).

Os conflitos que tive e que presenciei entre docentes e discentes estiveram geralmente
relacionados com o prazo para entrega de trabalhos ou a forma de avaliagdo e conceitos — 0s
famosos A, B, C ou D. Dessas experiéncias, 0 que minhas memarias permitiram indicar foi
que esses conflitos terminaram em reclamacgdes formais nos departamentos de ensino da
FACED, em trabalhos mal-feitos, em discussdes em sala de aula até que nossa voz fosse
ouvida ou nas vezes em que “perdemos” para a vontade da professora ou do professor.

De todas essas perturbacdes, que apenas a convivéncia pode nos proporcionar,
aprendi que alguns dos conflitos poderiam ter sido menores ou até mesmo nulos se 0s (as)
docentes revisitassem suas praticas ou, melhor dizendo, revissem o planejamento, a

metodologia e a didatica de suas aulas.

Contraponto

A narrativa construida a partir da memoria permite uma leitura diferenciada sobre o
erro no processo de aprendizagem de um fazer docente. Pelos exemplos citados sobre a
possibilidade de erro, sobre a visdo que os e as docentes tém a respeito da “capacidade” de
alunos, é possivel considerar que as aprendizagens (e as ndo aprendizagens) nas salas de aula
da FACED aconteceram também a partir da relacdo alunas/professoras, no convivio semanal
e nas relacbes estabelecidas que tanto nos aproximam quanto nos afastam de alguns
docentes.

Considerando que todos os atores desse processo de ensinar e de aprender sao
adultos, que todos tém suas alegrias e tristezas ¢ que a vida “la fora” perpassa nosso processo
de aprendizagem, é possivel dizer que tanto as(os) professoras(es) quanto nos, alunas, temos
dias mais ou menos felizes dentro dos prédios da universidade.

A vida “la fora”, ou os demais trabalhos que um docente universitario tem obrigacao
de cumprir, acaba sendo, para alguns(as) professores(as), a justificativa corriqueira as
auséncias, aos atrasos das orientacfes, na alteracdo de prazos para entrega de trabalhos e na
qualidade das aulas ministradas.

Um de meus estranhamentos nessa relacdo de convivio foi quando nossas

justificativas, mesmo sendo semelhantes as dos docentes, ndo serviram como base para
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negociacdo de prazos de entrega de trabalhos ou possiveis faltas. No meu ponto de vista, as
relacbes de convivio e do processo de ensino e aprendizagem estdo relacionadas com a
pratica pedagdgica dos (as) professores(as).

Durante a graduacdo, aprendemos que 0S grupos com os quais iremos trabalhar séo
feitos de sujeitos heterogéneos e que esses sujeitos interferem diretamente no planejamento
de nossas aulas.

Dentro das memérias que fazem parte do meu processo de constituicio como
pedagoga, tive a oportunidade de observar préaticas docentes em que a troca e o dialogo eram
fatores constituintes da relagdo professora-alunas. Muitas das decisdes tomadas se davam em
consenso que, conforme Maturana (2014, p. 73), “¢ um resultado de estar junto, um resultado
de um conversar”. Tivemos conversas que partiram de professores, para que fosse possivel
ajustar sua préatica pedagogica com o modo de operar do nosso grupo.

Uma de nossas professoras nos convocou a escrever um memorial. O desafio era
escrevermos sobre nos pensando como nossas vivéncias nos levaram a escolher o curso de
pedagogia e 0 quanto trabalhar na area da educagdo nos movia.

Presenciei naquele final de manhd uma das cenas mais marcantes de toda minha
graduacéo; a professora nos recebeu na sala de aula com as cortinas fechadas, apenas com a
luz do sol entrando na sala de aula, as cadeiras colocadas em circulo. A medida que
entravamos na sala, voltando do intervalo falando em tom de voz alto, ela nos recebia, uma a
uma, com seu tom de voz suave e nos devolvia nosso memorial lido por completo e com um
bilhete.

O siléncio se fez a medida que liamos, certamente ela soube o que captar de cada uma
das memarias compartilhadas: “[...] que bom te ver chegar a docéncia com maturidade, onde
a vivéncia diaria de professora de inglés dialoga com reflexdes tedricas, talvez nem téo
aprofundadas como tua vida ja possibilitaria [...]".

Depois desse dia nossa relacdo se modificou, tanto entre nés — nossas lagrimas e
emocBes nos aproximaram —, quanto com nossa professora, que passou de fato a nos
compreender, uma a uma e como grupo.

A medida que conviviamos, também fomos criando nosso modo de agir como grupo e
nos colocando individualmente, mulheres de personalidades fortes com visdes diversas sobre
0 ato de ensinar e de aprender, mas certamente com um ponto em comum: todas em busca de
uma construcdo sdlida na nossa formacdo, e talvez seja este o0 motivo pelo qual sempre

levamos muito a sério as tarefas solicitadas e os modelos de aula apresentados.
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Provavelmente foi esse fator que nos fez parar uma das aulas mais dificeis para nds,
estudantes das ciéncias humanas.

Explicamos para a professora de matematica que o modelo de aula que havia sido
apresentado nos dois primeiros encontros, e que ja era conhecido nos corredores da FACED,
ndo fazia o menor sentido para nds. Sem combinarmos nossas falas, fomos mostrando para a
docente que seria necessario rever seu planejamento e metodologia de aula, pois nosso grupo
queria e precisava de algo mais dindmico.

Foi uma conversa franca e para nossa imensa surpresa nosso pedido foi acatado, suas
aulas de modificaram, seu caderno com problemas matematicos nos fazia pensar além das
“continhas”, em como proporcionar uma aprendizagem que fizesse sentido para nés e para
nossos futuros alunos e alunas. Foram dois semestres com aulas complexas, cansativas até,
porém muito motivadoras e proveitosas.

Algumas professoras conseguiram nos mostrar a delicadeza do ato da docéncia nos
recebendo com um sorriso sincero, com palavras delicadas, com pensamentos que nos
fizeram refletir. Essas ponderacdes conseguiram fazer brotar a delicadeza que todo ser
humano possui, mas que as vezes se perde ou fica escondida por todas as obrigacGes que
temos na vida.

Ter feito uma disciplina na qual o planejamento ndo era visto apenas como o
instrumento que servia para declarar 0 que se pensava e como se fazia, mecanicamente, a
pratica pedagogica, mas sim que nos levava a considerar o que sdo conteudos e, mais ainda,
0 que se aprende quando se ensina nos levou de fato a analisar o0 que é o ato docente, 0 que €
ser uma educadora.

Conviver com uma professora que nos “permitiu” praticar o que de fato nos toca foi
uma experiéncia marcante para muitas de nos. Para mim ficou, aléem de uma grata e
verdadeira admiracdo e amizade, a lembranca constante de que ndo devemos nos deixar ser

engolidas pela dureza da vida, seja esta dentro ou fora das escolas.
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Memadria 3 — O descompasso entre o discurso e a pratica

Ao se aproximarem 0s semestres em que tivemos praticas de uma semana como
docente titulares, em espagos formais de ensino e aprendizagem, tivemos disciplinas
obrigatorias que tratavam sobre curriculo, didatica e planejamento. Essas disciplinas se
encarregavam de nos ensinar sobre como deveriamos planejar as aulas e também de que
maneira os alunos aprendem. O que se promoveu, em maior parte, foi como se aprende,
quando se aprende e de que forma criamos sujeitos pensantes em conformidade aos nossos
desejos. Recebemos muitas informacdes a partir de artigos, dissertacoes e slides trazidos por
nossas professoras e professores.

Dessa maneira, aprendemos sobre o conhecimento declarativo, ou comumente
chamado planejamento escolar. A formula mégica da aula perfeita nos foi vendida junto com
a garantia da aprendizagem significativa que esta associada ao estudo da didatica, sendo
assim fomos treinadas a descrever como sabemos dar aula e criar atividades.

Acredito que a énfase na formacdo docente esta fundada na concepgéo
socioconstrutivista de ensino, fragilizada e estéril, porque coloca a professora como a unica
responsavel pela aprendizagem, pelo sucesso e pelo fracasso de seus alunos. Em um dos

livros considerado um classico da didatica encontramos afirmacfes como:

Professor que aspira ter uma boa didatica necessita aprender a cada dia como lidar
com a subjetividade dos alunos, sua linguagem, suas percepcdes, sua pratica de
vida. Sem essa postura, serd incapaz de colocar problemas, desafios, perguntas
relacionados com os conteudos, condicdo para se conseguir uma aprendizagem
significativa. (LIBANEO, 1994, p. 7).

A aprendizagem significativa nos foi apresentada quando estdvamos na escola, como
alunas de ensino fundamental e médio. O par ensino-aprendizagem que se baseia na
mecanica de receber informacdes e responder perguntas também se constitui dentro da
universidade ao sermos discentes aprendendo a ser docentes.

Porém Larrosa (2002) nos propbe uma visdo critica em relacdo a aprendizagem
significativa, ao argumentar que automatizamos nossa opinido: “quando informados sobre
qualquer coisa n6s opinamos”. O autor também afirma que “informagéo ndo ¢é experiéncia”,
e diz mais, que a “informacao ndo deixa lugar para a experiéncia” (p. 23).

Quando somos obrigadas a escrever pelo menos 30 paginas sobre planejamento
didatico estamos apenas opinando, preferencialmente em conformidade com a professora ou
professor, sobre o que entendemos. Seria algo como: “diga-me o que vocé sabe, diga-me
com que informagdo conta e exponha, com continuagdo sua opinido” (LARROSA, 2002, p.

23). No caso do planejamento, nossa opinido diante das informac6es recebidas sdo dadas em
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formato de atividades para os alunos.

Penso que durante os semestres em que estudamos curriculo, didatica e planejamento
poderiamos ter problematizado de fato o que vem a ser o ato de ensinar, pensando,
conversando, escrevendo e debatendo a partir do embasamento tedrico que nos foi
apresentado e/ou também escolhido por noés. Provavelmente as escolhas tedricas seriam
diversas, e a partir dessas diferencas poderiamos também ponderar se as atividades propostas
tinham congruéncia com os autores escolhidos.

Me parece um debate rico pensar juntas em como trabalhar uma mesma atividade
sendo adaptada para turmas diversas, conversar com nossas colegas que ja estdo atuando nas
redes de ensino sobre as atividades que deram certo e errado.

Imagino que seria tdo mais latente se tivéssemos a oportunidade de sanar as duvidas
que traziamos das nossas semanas de observacdo, que antecediam nossas praticas
pedagdgicas, quéo interessante seria se pudessemos conversar sobre as possibilidades de
acdo diante de situacdes de conflito e resisténcia, que sdo tdo comuns em sala de aula, seja
com a professora titular que nos recebe, seja por parte de alguns alunos e alunas. Termos a
possibilidade de trocar experiéncias e ideias de como organizar e dar a atengdo necessaria aos
alunos e alunas que apresentam maior dificuldade durante as atividades, elaborar juntas aulas
que fossem capazes de afetar tanto jovens de 15 anos como senhoras de 80 que se encontram
dentro da mesma sala de aula, situacdo tdo comum nas turmas de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

O que proponho ndo sdo aulas em oposicdo ao que consta nos materiais que sdo
apresentados pelos nossos docentes, e sim uma metodologia de aula que nos desloque do
lugar de aprendente para o de ensinante, que nos auxilie a construir nossa identidade como
pedagogas.

Por que ndo considerar nossas aulas como um experenciar, sem passividade, um
experienciar em que fosse possivel buscar, com tempo e disponibilidade, as possibilidades
docentes? Seria uma aula com “nossa maneira de ‘ex-pormos’, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e risco” (LARROSA, 2002, p. 25).

Pensar a questdo da vulnerabilidade e dos possiveis riscos nas propostas de atividade
ndo € prever a experiéncia da aula que planejamos. Minha proposta seria um exercicio
discente como as lentes da docéncia. “E incapaz de experiéncia aquele a quem nada Ihe
passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe

chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre” (LARROSA, 2002, p. 25).
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2 EXPERIENCIAS DISCENTES (APRENDENTE), EXPERIENCIAS DOCENTES
(ENSINANTE): O EXERCICIO DA INTELIGIBILIDADE

Nos oito semestres em que tive a oportunidade de iniciar minha construcdo formal
como pedagoga, foram muitas as vivéncias e as aprendizagens, tanto nas salas de aula da
Faculdade de Educacdo (FACED), quanto na Iniciacdo Cientifica junto com os colegas do
Oficinando em Rede. Essas vivéncias e aprendizagens estdo corporificadas, seria algo como
dizer que

nossa trajetdria de vida nos faz construir nosso conhecimento do mundo — mas este
também constréi seu proprio conhecimento ao nosso respeito. Mesmo que de
imediato ndo percebamos, somos sempre influenciados e modificados pelo que
vemos e sentimos. (MATURANA; VARELA, 1984, p. 10).

Essas influéncias e modificacbes ocorridas em mim foram evidenciadas no momento
em que entrei em uma sala de aula, na condicdo de estagiaria da UFRGS. Essa experiéncia
colocou-me em outro lugar no que diz respeito a docéncia.

Segundo o dicionario, docéncia vem a ser: “acdo ou resultado de ensinar; ato de
exercer 0 magistério; ministrar aulas” (DICIO, 2017)%.

Porém, acredito que a docéncia ndo tem como ser resumida apenas em um substantivo
e sim como um conceito maior que perpassa uma série de acdes que auxiliam a compreender
como ocorre 0 processo de ensino-aprendizagem. Essas acfes ndo se ddo por meio do
imperativo do planejamento e nem no triunfo do casuismo.

Compreendo que a praxis docente ocorre na combinacdo de teorias e de praticas
articuladas em uma situacdo concreta na qual o(s) outro(s) — ensinante e aprendente — estdo
envolvidos. O educar acontece entdo, conforme dito por Maturana (2002, p. 29) “todo tempo
e de maneira reciproca”.

Considero que essa série de acdes concretas estdo balizadas por conceitos-chave que
sdo: 1) experiéncia, 2) alteridade, 3) escolha consciente de critérios e 4) praxis docente. As
acOes que ligam esses conceitos-chave, e que podem ser chamados de conceitos-satélites, vém
a ser: a flexibilidade, a intencionalidade, o dialogo e, por fim, a consertacéo.

Embora os livros e as aulas que tivemos durante os semestres que antecedem nossas
praticas pedagdgicas afirmassem que é no planejamento que declaramos nosso saber docente

e que o planejamento serve como um guia, ndo considero cabivel acreditar que o bom

3 <https://www.dicio.com.br/docencia/>.
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funcionamento de uma aula se d& unicamente porque descrevemos com clareza e exatiddo as
atividades que serdo desenvolvidas.

No meu ponto de vista, o planejamento de uma aula é produzido a partir dos
contetidos obrigatdrios e também a partir das heterogeneidades que constituem as salas de
aula. Sendo assim, as experiéncias dos sujeitos sdo relevantes quando fazemos as escolhas das
atividades.

O autor Miguel Zabalza (2003, p. 10) considera que “um bom planejamento
(necessario evidentemente) ndo evitard que os dilemas e a incerteza da agdo concreta
aparecam”. Acredito que essas incertezas e dilemas sdo benéficas para nossa pratica docente
desde que sejamos flexiveis conosco e com o grupo de alunos e alunas.

No processo ensino-aprendizagem vivenciamos e presenciamos dividas, vontades e
frustracGes que fazem parte do cotidiano da sala de aula, que se constitui como um espaco de
performance viva e constante. Essas interacdes diarias nos modificam, sofremos perturbacdes
e aprendemos, conforme analisa Maturana (2004), portanto nos mesmos produzimos e
determinamos nossas aprendizagens. “A palavra aprendizagem vem de apreender, quer dizer,
pegar ou captar algo. No entanto, [...], a aprendizagem ndo ¢ a captacdo de nada: ¢ o
transformar-se em um meio particular de interacdes recorrentes” (MATURANA, 2014, p.
109).

Nessa perspectiva, é possivel afirmar que enquanto ensinamos também aprendemos,
sobre nds, sobre os alunos e alunas e sobre como fazer escolhas. Elaborar atividades
considerando o grupo com o qual se trabalha, abrir mdo de verdades constituidas, para que o
exercicio da docéncia aconteca em sua completude, sdo desafios que enfrentamos. Assim
como os(as) alunos(as), nés, pedagogas, estamos nesse constante ir e vir da experiéncia. “...]
0 sujeito da experiéncia seria algo como um territério de passagem, algo como uma superficie
sensivel que aquilo gque acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve
algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos” (LARROSA, 2002, p. 24).

Os desdobramentos que podem ser produzidos em sala de aula tém relagdo direta com
a escolha dos conteidos e com as intervencbes feitas durante as atividades. A escolha
consciente de critérios e as possibilidades de intervencdo, e ndo a descricdo das mesmas,
podem constar no planejamento escolar, que, conforme defendido anteriormente, serve como
um guia e ndo como um manual para as aulas que serdo colocadas em prética.

Essas escolhas conscientes estdo relacionadas a atencdo dada aos acontecimentos que
ocorrem na sala de aula. Acredito que a “a observacao ¢ uma acdo altamente reflexiva quando

o olhar estd pautado para buscar ver o que ainda ndo se sabe” (FREIRE, 2008, p. 1).
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Considero a sala de aula um campo de pesquisa constante, no qual nés pedagogas ensinamos
e aprendemos permanentemente.

Madalena Freire pontua, em seu texto “O olhar do observador”, os cinco sentidos que
um educador ou educadora precisa exercitar. S&o eles; o silenciar, o escutar, 0 ver, 0 escrever
e 0 participar.

O que considero significativo na busca por esse olhar observante é que 0s passos
elencados por Madalena Freire ndo beneficiam apenas os alunos, mas sim, e talvez
principalmente, a nés, ensinantes. O silenciar, que seria um olhar e escutar para dentro, é uma
maneira de estarmos atentas aos nossos pensamentos. Freire propde que a professora ouga
seus pensamentos diante dos acontecimentos observados no cotidiano da sala de aula e que se
possivel anote no ato do ocorrido.

O escutar envolve uma agéo que vai além de algum relato ou reclamacéao das alunas e
alunos. Falas interessantes acontecem em momentos inesperados, numa chegada ou saida ou
até mesmo durante alguma conversa paralela. N&do podemos esperar que os alunos e/ou alunas
falem apenas em forma de resposta.

Por vezes as falas mais interessantes dos(as) alunos(as) ocorrem quando menos
esperamos e falar ndo € apenas verbalizar — lango mao do cliché “o corpo fala”. Olhando os
alunos e alunas atentamente, por vezes as duvidas e as respostas aparecem em outras formas
de comunicar que ndo sdo apenas com palavras.

Escrever sobre as experiéncias de nossa praxis ndo é tarefa facil, principalmente nos
dias de hoje, porém quando paramos, refletimos e consideramos nossos acertos e erros
estamos abrindo espaco para encontrar as respostas. Faca uso da tecnologia: grave sua voz,
ouca sua reflexdo, ouvir a propria voz € um ato de coragem e também de humildade.

Madalena Freire também fala sobre a participacdo. Entendo a participacdo como algo
gue pode acontecer nos momentos de protagonismo e antagonismo com os alunos e alunas,
sendo assim considero que as respostas das possiveis questdes dos alunos e alunas nao
precisam vir necessariamente da professora. Dar espaco ao protagonismo do outro também é
uma forma de participacao.

O par ensino-aprendizagem pode e precisa ser vivenciado e experenciado na ética da
alteridade. E uma experiéncia que perpassa pela heterogeneidade dos sujeitos, pelo convivio
com as diferencas, pela resisténcia, pelo estranhamento e, algumas vezes, pela baixa
autoestima tanto para os ensinantes quanto para o0s aprendentes. Logo o trabalho pedagdgico

estd ancorado no didlogo e na flexibilidade.
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No proximo capitulo procurei evidenciar, na concretude do meu estagio final na

Educacédo de Jovens e Adultos, algumas situa¢des que pontuam as ideias aqui desenvolvidas.
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3 NA EXPERIENCIA DA EJA, A CONSTRUCAO DE UM FAZER DOCENTE

Busquei relatar até aqui minhas memorias, trazendo situacdes de aula, relembrando
que nos pontos e contrapontos hd& um modo de ser docente/discente que precisa ser
explicitado, na medida em que ele modela e baliza comportamentos quando se pensa
educacéo/ensino/aprendizagem.

Nelas (memorias) penso estar os elementos fundamentais de um processo de autoria
que comeca pela ideia de constru¢do do processo de ensino-aprendizagem do ser docente a
partir dos conceitos-chave e dos conceitos-satélite. A Figura 1 busca dar concretude a estas

nocgoes.

Figura 1 — Exercicio de Inteligibilidade — Modelo de Anélise
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Fonte: Elaboragéo propria.

A polissemia dos conceitos, entretanto, ndo deve anular a sua intencionalidade, que € a
de evidenciar que na articulacdo entre conceitos-chave e conceitos-satélite ha uma rede l6gica
gue atua como receptor epistémico ou um cristalizador que da lugar a uma nocéo de docéncia
e do processo de ensino aprendizagem do ser docente.

Todo esse processo e essas aprendizagens sé foram possiveis pelas experiéncias que a

graduacdo e a participagdo na inicia¢do cientifica me proporcionaram. Passo agora a expor, a
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partir das minhas reflexdes, o que considero a etapa decisiva de minha formagdo docente, o
estagio na educacdo de jovens e adultos (EJA).

Nossa costumeira passagem metedrica, tanto para observar quanto para atuar em sala
de aula, é substituida durante o estagio final e obrigatdrio por algumas semanas de observacéo
e trés meses de aulas planejadas, organizadas, debatidas e executadas.

A partir de minha escolha de estagio na modalidade EJA, tive a possibilidade de atuar
na docéncia compartilhada.

Procurei, como ensinante, trabalhar a docéncia de maneira subjetiva e objetiva.
Busquei usar em sala de aula o conhecimento declarativo e o conhecimento operatério ao
mesmo tempo. Considerar que o ato de ensinar esta relacionado com a maneira como 0s
sujeitos compreendem o mundo e como 0 mundo compreende 0s sujeitos, em concordancia
com Maturana e Varela (1984), também serviu para balizar todos os trabalhos que elaborei
durante as praticas docentes que tive oportunidade de fazer durante minha graduacéo.

Novamente trabalhei dessa forma, porém com maior seguranga, durante o estagio na EJA.

3.1 NA CONSTRUCAO DAS MEMORIAS UMA INTENCIONALIDADE

Ao chegar na escola na qual escolhemos estagiar, somos consideradas e tratadas, tanto
pelo corpo docente como por boa parte do grupo com o qual iremos atuar, como professoras e
ndo como estagiarias.

Temos entdo a responsabilidade de sermos docentes durante um turno inteiro por
alguns meses. Ndo é de se surpreender que algumas colegas consideram a possibilidade de
desistir do estagio ou de abandonar o curso de pedagogia.

Durante esse periodo, temos um encontro por semana na faculdade, voltando ao lugar
de discentes, com textos para ler, trabalhos para apresentar e aulas para assistir. Ainda nos
reunimos com nossas orientadoras e orientadores para discutir como esta nosso planejamento
e contar o0 que temos feito em aula.

N&o prego aqui a ideia de que ndo seja necessaria a orientacdo de estagio, porém é no
minimo desconcertante imaginar que passamos durante anos sendo discentes discutindo e
elucubrando possibilidades de aprendizagem, e as vezes de ensino, dos alunos imaginarios e
idealizados, da escola imaginaria, do contetdo imaginario. Quando temos de fato o real em
nossas maos, ainda temos que voltar ao lugar de discentes lendo artigos e textos em vez de

fazermos aulas mais reflexivas sobre a realidade com a qual estamos atuando.
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3.2 A EJA: a educagéo na sua concretude

O estégio final que fiz com minha colega Marina acorreu no Centro Municipal de
Educacdo dos Trabalhadores (CMET) Paulo Freire, localizada no bairro Santana em Porto
Alegre, Rio Grande do Sul. O CMET, até o final do primeiro semestre de 2017, atendia em
torno de 900 alunas/os, além das aulas regulares ha também uma série de oficinas; teatro,
artesanato, canto, entre outras, que sdo abertas para todas/os as/os trabalhadoras/es da
comunidade.

O CMET Paulo Freire faz jus ao nome que leva, ja que demonstra seus valores tanto
na acolhida de trabalhadoras/es, a partir das atividades extraclasse acima citadas, quanto na
acolhida sincera e fraterna com a qual recebe estudantes como eu e minha colega Marina.
Tanto os/as funcionarias/os terceirizadas/os, assim como professoras e demais servidoras/os
nos acolheram de forma amigavel e solicita.

O estagio foi realizado em uma turma de totalidade trés (T3), que é o equivalente ao
terceiro ano do ensino fundamental. O grupo era composto por 25 alunos matriculados, porém
a frequéncia era de 15 alunos, com idades entre 18 e 85 anos, sendo: uma aluna de 18 anos,
dois alunos em torno dos 30 e os demais com idades entre 60 e 85 anos. O grupo era
majoritariamente formado por mulheres negras aposentadas.

A pedido da escola, trabalhamos a cidadania como nosso tema gerador para as
atividades. Os materiais escolhidos, assim como as atividades realizadas, partiram do objetivo
geral, que foi o de auxiliar no desenvolvimento do entendimento do grupo sobre o significado
da cidadania, e também a partir de objetivos especificos que foram: a) desenvolver as
habilidades de leitura e escrita a partir de textos que fossem pertinentes as alunas e que
dialoguassem com o tema gerador; b) possibilitar o desenvolvimento do raciocinio ldgico-
matematico e c) exercitar a capacidade reflexiva a partir de questes que dialogassem com o

tema gerador.

3.3 A EJA: adinamica da docéncia em sua concretude

Apresento agora diferentes situacdes para mostrar a concretude do cotidiano da sala de
aula e dos alunos e alunas e como essas situa¢fes podem ou ndo desestabilizar aquilo que foi
projetado no planejamento. O material a seguir faz parte do diario de campo do meu estagio,

aqui chamado de relatério de estagio.
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Aula 1 — Falando o que pensam

Iniciamos a aula perguntando para as alunas o que vimos na semana anterior, novamente
comentamos que é importante fazermos esta retomada para que elas relembrem o que foi estudado e
também para se acostumarem a terem seus cadernos como fonte de pesquisa, espero “plantar alguma
semente” até o final do estagio. Falamos sobre a sessdo de cinema que iremos assistir na terca-feira,
comentamos do que se trata o filme, sem entrar em detalhes e fizemos comentérios a respeito do
sequestro do Pedrinho, noticia que saiu nos jornais da época. A atividade dos cartazes com os
objetos masculinos e femininos rendeu 6timas falas, algo do tipo eletrodoméstico ndo é coisa que
homem usa, o sofa da minha casa é do meu marido, sanduiche tem que ficar para mulheres porque
homem nem entra na cozinha.

Fonte: fragmento do relatorio de estagio — aula, 15 maio 2017.

Ao propormos essa atividade, buscamos preparar no dia anterior as alunas e alunos
para o filme que seria assistido, intitulado Mae S6 H4 Uma®, dirigido por Anna Muylaerte. O
filme, além de tratar a questdo do roubo do menino, ainda quando crianca, também mostrava
que Pedrinho estava em uma fase de experimentacdo de género e de sexualidade. No filme,
ele aparece se relacionando com meninos e meninas e também usando roupas e acessorios que
séo considerados femininos.

Com essa atividade, a intengdo era de uma certa maneira “preparar” o grupo para o
filme e também ouvir as opinides sobre a questdo dos objetos ditos masculinos, femininos e
também neutros (unissex).

Provavelmente se tivéssemos apenas langado a pergunta “quais objetos vocé considera
de homem, de mulher ou unissex?” , o resultado das falas ndo seriam os mesmos. Ouvir algo
como “o sofda da minha casa ¢ do meu marido” causa estranhamento, mas nem por isso
considerei cabivel questionar a resposta. Nesse momento, o silenciar foi a alternativa
encontrada para ouvir as outras opinides, favoraveis ou nao, dos demais alunos e alunas da

turma T3.

Aula 2 — O ndo esperado na experiéncia docente

Trabalhar a leitura de graficos com as alunas ndo foi tarefa facil, é uma linguagem que pede uma
série de habilidades; observar a legenda, observar o tamanho da fatia, a combinacdo das cores e
ainda por cima considerar que a pergunta do gréafico ja foi respondida e que ali nosso trabalho é
apenas entender o resultado final e ndo se colocar como quem ira resolver o problema.

Considerando que o modelo usual de ensino se da sempre na Gtica da resolucdo de problemas e ndo
na criacdo e/ou interpretacdo dos mesmos ndo é de se surpreender que as alunas sempre respondiam
a pergunta do grafico ao que nés repetiamos: ndo é sobre vocés, as pessoas ja responderam.

Embora tenha sido uma manhd mais dura de trabalho e que tenhamos saido cansadas (todas as
pessoas da sala de aula) ao ponto de perceber a frustragdo da Marina e pedir, discretamente, que ela
melhorasse a expressdo, eu gostei do desafio que nos propomos e sai da escola com a certeza de que
rever a experiéncia no dia seguinte iria nos surpreender.

Fonte: fragmento do relatério de estagio —aula, 20 e 21 maio 2017.

* Sinopse do filme: “Pierre descobre que sua familia ndo é bioldgica quando a policia prende sua mae. Confuso,
ele vai atras de seus parentes verdadeiros, que o conhecem como Felipe, e a nova realidade faz com que o rapaz
encontre finalmente sua real identidade.” Fonte: <http://www.adorocinema.com/filmes/filme-243939/>.
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A aula citada teve dois pontos muito significativos no meu processo como aprendente-
ensinante, o primeiro ponto é sobre a necessidade flexibilidade diante da experiéncia da

frustracéo.

Sou grata por Erika ter falado para mim — no meio da aula, de cantinho — para eu ndo ficar frustrada.
Eu deveria estar com uma expressdo negativa no rosto, pois 0 que eu sentia era muita desmotivacao.
Entendo que as alunas tenham dificuldades e que leitura de gréaficos é algo complexo, entretanto,
fiquei muito chateada pelas alunas que nem estavam tentando, mostrando a sua resisténcia com uma
falsa sonoléncia. Enfim, sei que ndo devo ficar frustrada, mas confesso que é dificil ndo ficar ao
menos chateada frente essas resisténcias.

Fonte: fragmento relatorio de estagio Marina, 20 maio 2017.

A frustracdo tambem se fazia presente em mim, com a Unica diferenga que néo estava
vendo minhas expressdes faciais. Meu dialogo “de cantinho” com a Marina durante a aula
aconteceu em segundos. Tentei dizer rapidamente que a resisténcia por parte de algumas
alunas talvez tenha sido a maneira encontrada para demonstrar sua baixa autoestima.

Depois da aula conversamos por mais tempo, insisti com minha colega e com a
professora titular da turma que deveriamos repetir a aula no dia seguinte. Combinamos ter
uma conversa inicial com a turma sobre a aula do dia anterior, também ficou decidido que
modificariamos as intervengdes, buscando assim encontrar outra maneira de orientarmos o

grupo para desenvolver a capacidade da leitura de gréaficos.

Aula 2.1 — O ndo esperado na experiéncia discente

Mostramos alguns graficos de pizza com informagdes “divertidas™, a nossa intencdo era de apenas
auxiliar o grupo a fazer a leitura correta dos dados, a professora Cris — professora titular da turma —
interveio comentando que cada vez mais a sociedade estd se comunicando através de imagens e que
muitos acreditam que todas as pessoas sabem ler graficos. Completei sua fala dizendo que hd quem
faca uso dos graficos de maneira maldosa ja sabendo que a maioria da populacdo ndo sabe fazer esta
interpretacdo e aproveitei para dizer que o ato de ler vai além de conhecer as letras e de escrever
palavras.

Realmente acredito que todas as pessoas estdo aptas a aprender, cada uma dentro do seu tempo, e
que cada um de no6s expressa a sua aprendizagem dentro do que seu repertorio possibilita, portanto
nem sempre as respostas das alunas serdo com as exatas palavras que n6s queremos e acho que
“forgar” uma resposta ¢ o mesmo que dizer & aprendente que tudo o que ela tentou nos explicar a
respeito do que entendeu esta errado.

Depois dos gréaficos de pizza mostramos para o grupo um grafico de barras com informacoes
referentes a turma — uso de oOculos de grau —acho gque neste momento as alunas comecaram a
compreender um pouco mais sobre a interpretagdo de dados.

21 de Junho 17
Sim! Elas compreederam!

Iniciamos a manha revisando com as alunas os graficos de pizza, ao iniciarmos as perguntas as
alunas demonstraram, em suas falas, que haviam compreendido como se da a interpretacdo de
graficos, demonstraram estar fazendo a leitura de cores, de tamanhos, e que é necessario também
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observar qual a informacéo principal que pode vir tanto em forma de pergunta quanto de afirmacéo.
Procurei fazer perguntas que as levassem a observar o gréfico e ndo apenas responder qual a cor
maior ou menor.

Pontuamos mais de uma vez para as alunas e alunos que nossas atividades “pedem” o uso de
diferentes recursos que podem ser visuais, de leitura e até mesmo de pintura, comentamos
novamente que a aula de graficos e de ordenamento é uma aula de matematica e que matematica nao
é apenas fazer contas de somar, dividir, multiplicar ou subtrair — espero que tenham compreendido.
A copia do grafico no caderno tomou a primeira parte da manha, depois do intervalo mostramos
novamente o grafico sobre o uso de dculos na sala de aula e depois convidamos as alunas a
construirem conosco o grafico do GRENAL da turma 302. Foi um momento muito legal, todos
participaram com muita vontade e animacao, sempre lembro da professora Helena de matematica
dizendo que os alunos precisam construir seus proprios materiais.

Fonte: fragmento do relatorio de estagio — aula, 20 e 21 maio 2017.

O segundo ponto significativo da aula de leitura de gréficos foi a possibilidade que
tivemos de dialogar com o grupo sobre a questdo da resisténcia, afirmamos que acreditavamos
em sua capacidade para aprender e que estavamos ali tambeém para aprender e para auxilia-
los. Pontuamos que assim como eles também estdvamos retomando aquela aula para rever
nossas intervencdes e assim buscar uma pratica que fizesse sentido para quem aprende e para
gquem ensina.

Ao retomar o conteido da aula procuramos ainda mostrar ao grupo de alunas e alunos
que nossa intencionalidade se mantinha, considerando que um dos objetivos especificos de
nosso planejamento para aquela aula era auxiliar na leitura de imagens.

Dentro do projeto que desenvolvemos a partir do tema gerador cidadania,
consideravamos pertinente esse conteldo, ja que o principal objetivo era trabalhar com o
grupo os Gréaficos do Retrato das Desigualdades de Género e Raca no Brasil®. Em um
primeiro momento, comentamos com 0 grupo que as primeiras aulas sobre graficos tinham
um objetivo a frente, que era mais complexo e importante para 0 tema que estdvamos
trabalhando. Quando mostramos os graficos que retrata as desigualdades de género e de raga,
nosso debate ndo se deu a partir das cores e formatos do graficos e sim sobre o contetido do
estudo que representava a situacdo de varias alunas e alunos daguela sala de aula. Uma das
alunas entdo lembrou o que haviamos dito anteriormente e disse se ndo tivéssemos visto 0s
graficos antes ndo entenderiamos nada agora. Considero a partir da fala dessa aluna que ela
aprendeu, aprendeu muito mais do que qualquer planejamento poderia prever.

Pensar o ensino-aprendizagem, independentemente de ser o de criangas ou de adultos,
supde uma predisposicdo a ndo considerar o imperativo do planejamento e nem o triunfo do

casuismo e sim a busca por uma construcdo com uma atitude proativa de abertura para outro,

® Disponivel em <http://www.ipea.gov.br/retrato/>. Acesso em: 4 jan. 2018.



29

de intencionalidade na escolha de critérios, valorizando a experiéncia do outro e observando
as praticas desenvolvidas para que seja possivel rever e analisar erros e acertos.

Agradeco a queridissima colega Marina Pinheiro pela parceria, pelos ensinamentos e
por estar aberta as minhas sugestdes. Foi gratificante colocar em prética os conceitos-chave e
0s conceitos-satélite, que em meu ponto de vista fazem parte da experiéncia de ensinar e de
aprender.

Cabe frisar o olhar externo e atuante da orientadora de estadgio Ana Lucia Godinho,
que serviu para reforcar as escolhas feitas. A partir de sua capacidade de dialogo e
flexibilidade, foi possivel encontrar um refor¢co para ancorar as conceitos de ensino-

aprendizagem que foram desenvolvidos.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao revisitar minhas memorias com o intuito de fazer uma reflexdo sobre minha
formacdo docente e buscando responder a pergunta: como se constitui uma educadora que
transita na pesquisa com énfase na psicologia social, tendo sua formacao na pedagogia?

No processo de responder a essa questdo revi alguns trabalhos, refiz leituras, revisitei
meus escritos e fui pouco a pouco rememorando acontecimentos que ocorreram nesses
ultimos oito semestres em que tive a oportunidade de viver em muitos corredores e salas de
aula da UFRGS e como resultado mudo a pergunta inicial: o ser docente ndo se constréi na
certeza, mas no paradoxo daquele que aprende quando ensina e ensina quando
aprende?

Ao criticar e elogiar algumas das praticas dos professores e professoras que tive no
decorrer destes oito semestres, ndo procurei aqui fazer propaganda para alguns ou desfazer de
outros e sim pensar nesse lugar de formacdo de docentes que privilegia aquele que ensina e
esquece daquele que aprende, fato que por vezes acaba endurecendo tanto os docentes quanto
os discentes.

Busquei mostrar ao leitor que considero que as relagcdes entre quem aprende e quem
ensina vai além dos livros, ja que convivemos por meses com pessoas que tém virtudes,
conhecimentos, falhas e temperamentos e isso ndo se apaga quando estamos dentro da sala de
aula. Como dito anteriormente, acredito que as relacdes estabelecidas entre docentes e
discentes interferem em nosso processo de aprendizagem e que 0s conceitos de experiéncia,
alteridade, escolha consciente de critérios e praxis docente ndo se apresentam de forma
gratuita.

Talvez por acreditar que o ensinar e 0 aprender estdo diretamente ligado nas relacdes,
na convivéncia percebi, ao reler meus escritos, que minha maior motivacdo ao fazer esse
trabalho foi compreender como se constitui a formacdo de pessoas que irdo ensinar outras
pessoas, ou seja, intencionalidade, consertacdo, flexibilidade e respeito sdo também balizas
para um fazer docente.

A minha pergunta inicial — que estava focada exclusivamente na minha experiéncia
pessoal — mudou porque pude construir a partir da reflexdo sobre a pratica um olhar mais
global sobre esse curso e sobre como se constrdéi um modelo de docéncia.

Acompanhei alguns debates e reunibes na FACED sobre as possiveis alteracdes no
curso da pedagogia. Essas discussdes sempre se basearam na questdo do curriculo, na

organizacdo das disciplinas e na preocupacdo dos discentes quanto & possibilidade de criar



31

suas proprias grades de horario, e nunca sobre os elementos fundantes da pratica docente, que
é o fator relevante.

Considerando tudo o que li e observei durante minha formacdo me sinto confortavel
em afirmar que a (re)organizacdo curricular ndo é a Unica ferramenta que garante uma
formacdo consistente para as futuras pedagogas.

Um curriculo maior, uma grade de horarios mais flexivel é apenas uma forma de
declarar um plano de um curso de graduagéo e ndo um revisitar da metodologia e das relagdes
entre professoras(es) e alunas(os).

Durante meus escritos usei 0s termos discente-docente e ensinante-aprendente, ndo me
expliquei por completo no decorrer deste trabalho pois tinha a intengdo (n&o posso afirmar se
foi bem sucedida) de provocar estranheza aos leitores.

Enguanto aluna da Faculdade de Educacéo, era levada a operar na ética de discente-
docente, pois sempre observei essa dicotomia, sempre fomos lembradas (pela grande maioria
de nossas professores e professores) que aqui estdvamos para aprender e que nosso lugar de
ensinar chegaria junto com o diploma, mesmo tendo experiéncias consistentes de sala de aula.

Porém, quando estou em sala de aula, trabalho na ética de ensinante-aprendente®, por
acreditar que quando atuo como pedagoga estou nesse constante ir e vir do ensinar contetdos
aos alunos ao mesmo tempo que aprendo como ensinar.

Durante minhas atividades em sala de aula, tenho trazido o olhar da pesquisadora (em
construcdo) e da pedagoga (também em construcdo). Por acreditar que a construcdo dessa
pedagoga ndo se finda com a chegada do diploma e por saber que a composicdo da
pesquisadora ainda esta iniciando, pretendo seguir observando ao mesmo tempo que coloco
em pratica o ensinar e o aprender.

Hoje sou o resultado de todas as experiéncias que tive na vida e, nos anos em que
venho estudando sobre o ato de ensinar e de aprender, encontrei na iniciacdo cientifica e na
faculdade de educacdo minha satisfacdo profissional. Levo comigo uma frase que resume o
fazer de minha profissdo: “O conhecer [a si e ao outro] ¢ o movimento do viver”
(MATURANA; VARELA, 2004).

Deixo aqui registrado um poema de Manoel de Barros que representa o significado

dos ensinamentos do que é ser educadora:

A maior riqueza

do homem

é sua incompletude.
Nesse ponto

® Ver nota de rodapé 1.
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sou abastado.

Palavras que me aceitam
como sou

— eu ndo aceito.

N&o aguento ser apenas
um sujeito que abre
portas, que puxa
valvulas, que olha o
relogio, que compra péao
as 6 da tarde, que vai

Ia fora, que aponta lapis,
gue V& a uva etc. etc.
Perdoai. Mas eu

preciso ser Outros.

Eu penso

renovar 0 homem
usando borboletas.
(BARROS, 2014).

Para finalizar afirmo que a educagdo é o Unico caminho para a construcdo de uma
sociedade critica e digna, portanto estudar precisa ser um ato constante em nossa profissao. O
docente que pensa que se colocar em um lugar distante de seu aluno, fazendo uso do seu
conhecimento — e, consequentemente, de seu poder — e usando esse conhecimento como uma
barreira na relacdo professor-aluno (nas salas de aula das escolas) e de discente-docente (nos
bancos universitarios), esta fadado ao erro e, pior do que isso, ao isolamento durante o ato do

seu fazer docente.
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