Leitura e escrita nas falas e imagens de
professoras

Mary Julia Martins Dietgsch

Se a palavra é determinada tanto pelo fato de que procede 4¢ alguém
como pelo fato de que se dirige para alguém, é na realidade da interagio verbal
que deve ser buscada a heterogeneidade discursiva. (Bakhtin, 1988) A lingua-
gem, como elemento fundador e mediador das relagées professor-aluno e alu-
no-aluno, organiza a rede interativa em sala de aula, envolvendo vozes, siléncios
e outros indicios, que revelam essa organizagao ou a ocultam.

Para compreender o envolvimento do professor com a linguagem faz-se
importante observar como vem se constituindo o espago de suas salas de aula:
Um lugar de didlogo e de partilha em que sio elaborados e reelaborados os
textos das criangas? Um ambiente que permite a0 aluno assumir e escutar a
propria voz, impregnada das outras vozes que marcam a sua palavra? Se o que
vemos € préximo ou muito distante dessas indagagdes, sé conhecendo melhor
essa distincia, em suas origens e consequéncias, é que serd possivel vislumbrar
€, quem sabe, propor novas perspectivas para o desenvolvimento do trabalho
com a leitura/escrita.

Com essas idéias e perguntas, focalizamos a nossa atengdo nas salas de
aula de trés professoras que trabalham em primeiras e segundas séries do pri-
meiro grau de escolas da rede publica paulistana. Complementamos essas ob-
servagdes com registros em video e informagdes coletadas em entrevistas com

as professoras, como apresentado a seguir.'

1 Os dados, que constituem este artigo, tiveram sua origem na pesquisa realizada entre 1993 e 1996, com
o apoio do CNPgq. O projeto contou, inicialmente, com a participagio das pesquisadoras: Maria Thereza
Fraga Rocco, Marli E. D. Afonso de André, Mary Julia Martins Dietzsch e Sonia T. de Sousa Penin.
Participaram também do grupo a doutoranda Laurizete F. Passos e as bolsistas Ana Laura V. B. Azevedo,
Bianca C. C. de Aguiar e Laura B. Aquino.
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Escolas e professoras

A escola aqui referida como “escola I” encontra-se na regido oeste da
cidade de Sio Paulo, em um bairro que tem uma boa infra-estrutura urbana,
sendo habitado por familias de classe média. Originariamente construida para
atender a essa clientela de classe média, a escola é atualmente freqiientada por
uma populagdo, em sua maioria, de baixa renda, que se instalou mais recente-
mente no bairro, vivendo em condigdes precarias.

A escola designada “escola II”” esta situada na regido norte da cidade de
Sdo Paulo, em um bairro que abriga familias de classe média e tem um intenso
comércio. Como no primeiro caso, foi criada para atender a uma classe média
emergente. Entretanto, nos dias atuais, é freqiientada tanto por alunos que vio
a “Disneyldndia” quanto por aqueles que mal podem pagar a passagem do
6nibus urbano.

A escola denominada “escola IIT” esti instalada na zona oeste da capital
paulista, em um bairro residencial com uma populagio de elevado poder aqui-
sitivo. Apesar de ser hoje cortado por uma movimentada rua de comércio e
intenso transito, o local é ainda cercado de 4reas verdes e residéncias de alto
padrio. Embora existam diferengas entre as condi¢des econémicas dos alunos
que freqiientam essa escola, tais diferencas sio menos marcantes do que as
observadas nas duas primeiras escolas.

As trés professoras, referidas neste artigo como professoras I, II e III,
sao formadas em Pedagogia pela Universidade de Sio Paulo e tém uma situagio
de trabalho que, comparada as condigdes da maioria dos docentes que atuam
em nossa rede publica de primeiro grau, pode ser entendida como privilegiada.
Lecionam em um s6 periodo, tém um horario remunerado para estudos dentro
da jornada de trabalho e dispdem de uma coordenadora pedagdgica que deveria,
em principio, assessorar e acompanhar as atividades docentes. As professoras
demonstram preocupacio em se atualizar, buscando novas informagées em
algumas leituras e na participagao em cursos ligados a area educacional.

A partir dos dados registrados em observagdes de sala de aula, nos videos
e nas entrevistas, chama a aten¢io a forma diferenciada como as professoras
encaminham seus trabalhos e como isso se reflete na dindmica da classe. Falam
como se estivessem, realmente, desenvolvendo um trabalho construtivo com a
leitura e a escrita. Entretanto, um olhar mais aprofundado revela indicios im-
portantes a respeito das relagdes que mantém com o conhecimento, como se
manifestam, na pratica, suas idéias a respeito da leitura/escrita, como concebem
os alunos e a sua propria profissio.
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Relagoes entre o discurso e a pritica das professoras

Retomando a fala da professora I, pode-se constatar seus prognésticos a
respeito das possibilidades futuras que imagina para seus alunos. Acredita que,
embora o estudo ndo possa modificar radicalmente as condi¢des vida, no sen-
tido de melhoria econémica, estudar pode trazer outras formas de compensa-
Gdo.

Isso eu falo pros meus alunos: eu nio vou ficar rica.. (Vocés) vio ficar
como a professora, trabalhando e gastando a paciéncia aqui?

Mas (o estudo) muda a sua vida, muda.. Vocé pode entender melhor a
natureza, as pessoas, vocé pode entender melhor aquilo que vocé acredita...
Nio ficardo ricos, mas poderdo ter uma condi¢io de vida mais digna.

Complementando sua opinido, a professora acha que é suficiente ensinar
aos alunos o que considera bisico: ler, escrever e fazer contas, enfatizando que
esse conteido € o que serd importante para criangas que, muitas vezes, deixam
seus estudos antes de terminar a “quarta série”. Com essa aprendizagem inicial,
por mais rudimentar que seja, elas poderio melhorar um pouco os seus destinos,
conseguindo empregos nas areas de vendas, escritérios “...e até mesmo como
professores...” Essas palavras podem ser um indicio de como a professora pensa
a sua profissio: para ser professor é preciso saber um minimo, nada mais do
que isso.

Uma outra leitura dessa mesma fala poderia sugerir uma visdo utilitarista
do estudo, como se o valor maior do conhecimento fosse o de permitir angariar
riquezas e ascender economicamente. Como tornar-se rico estaria muito distante
do que é possivel aos seus alunos, basta que aprendam um pouco a fim de
conseguirem outras vantagens que nio as trazidas pela aquisicio de bens ma-
teriais. O magistério poderia a#% ser um objetivo maior para determinados gru-
pos sociais: grupos esses cujas condigdes de vida nio permitem que atinjam
os conhecimentos necessirios ao exercicio de profissdes valorizadas, que dio
acesso a altos padrées econémicos.

Para os pobres, que nido podem estudar e aprender muito, ser professor
poderia significar um privilégio, mas para aqueles que tém outras possibilidades
o importante € buscar profissdes que oferegam vantagens matetiais e nio apenas
“ideais”. Dessas leituras possiveis, surge a pergunta: as falas da professora re-
fletem uma desvalorizagio da profissio ou uma interpretagio enviesada do
papel do professor?

Em classe, essa professora segue uma programacio didria, que assume
quase sempre a mesma seqiiéncia de atividades: ditado dirigido, bingo de pa-
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lavras, recitagdo de fibulas, producio de frases e textos coletivos, jogos, leitura
de cartilhas e alguns tépicos de Ciéncias e Estudos Sociais. Comega a aula,
geralmente, ensinando aos alunos informagées que considera uteis, utilizando
didlogos que podem ser semelhantes ao que se segue:

“Henrique, o que é que vocé veio fazer aqui?” Uma vez que o menino
nio responde, volta-se para a classe e continua: “Entdo a classe responde por
vocé”. E a classe em coro responde: “Estudar”. A seguir dirige-se novamente
aos alunos: “Onde a gente mora?”. As criangas respondem em conjunto, indi-
cando o nome do bairro: “No Jardim X... ”. A professora corrige: “Na cidade
de Sao Paulo... E qual é o pedacinho que... ” Sem esperar que a pergunta seja
completada, as criangas rapidamente repetem: “Jardim X”. “A professora insiste
e pergunta: “O Jardim X é um pedago de cidade, e a gente chama de...” Ouve-se
novamente o coral da classe: “Bairro...”

A professora parece sentir-se satisfeita e “cumpridora de sua missio”,
ensinando aos seus alunos o que considera “informagdes que lhes sio uteis”,
recorrendo ao uso de perguntas retoricas, que pouco exigem das criangas. Se-
gundo nossas observagdes, tal procedimento se repete dia apés dia. A primeira
vista, essa forma repetitiva e estereotipada de conduzir o grupo permite que
se identifique a classe como uma massa amorfa, aparentemente participante,
mas que de fato responde sem pensar as solicitagoes.

Entretanto, um contato mais préximo com esse ritual coloca em divida
a sua encena¢io. Nas vozes fortes que marcam cada celebragio didria, o es-
pectador atento podera pressentir um jogo, fundado em regras ndo muito claras,
mas com a participagdo consentida de professor e alunos. Como funcionam
suas regras e quais as conseqiiéncias desse simulacro sio questdes a serem
desvendadas. Ultrapassando a idéia “do hibito que faz o monge”, desvenda-se
um universo de pistas a serem seguidas e melhor entendidas. Seria esse jogo
apenas uma forma de brincar com a rotina ou um recurso auxiliar na apren-
dizagem?

Nessa sala de aula, como na maioria das escolas, predomina o discurso
da professora em incansaveis mondlogos. Aos alunos, restam-lhes as brechas
deixadas pela propria desorganizagio da dindmica de aula. Ao proceder dessa
maneira, a professora parece acreditar que é possivel a assimilagio de #do que
transmite oralmente, e, ao deixar seus alunos falarem, ji tem preestabelecido o
que deseja ouvir. A dialogicidade do discurso é desconsiderada.

Seja essa pritica da repeti¢do — insistente e constante — entendida como
um indicativo da anonimia ou como um possivel jogo que foi se cristalizando
em um habito grupal, vale questionar o entendimento de linguagem que sus-
tenta muitas das atividades em classe. Se a linguagem for compreendida como
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constitutiva da subjetividade, como um acontecimento singular, que diferencia
e inclui o aluno em uma comunidade de interlocutores, qual o sentido de se
imitar em coro a fala de outro? Para que alguém possa assumir o seu préprio
discurso e possa desenvolver suas possibilidades para lidar com as tensdes que
se estabelecem no didlogo, as condi¢des de produgio da linguagem em sala de
aula nio deveriam ser muito diferentes?

Além da forma homeopitica e ruidosa de tratar a informagio e de se
relacionar com a classe, nota-se ainda que a professora pretende estimular seus
alunos valendo-se de desenhos e figuras, tentando relacioni-los as atividades
propostas de leitura, escrita e matematica, tal como cunhado pelo livro didatico.
A figuragdo de questdes e a repeti¢io constante é o recurso privilegiado no
ensino, confirmando-se as criticas de Delamont 4 organizagio do trabalho es-
colar:

() Sujeitar uma pessoa a repetidas perguntas sobre um assunto, tentar
verificar o que ela sabe a seu respeito e praticar interrogatérios sio coisas
grosseiras na vida cotidiana, mas constituem a marca essencial da vida da
sala de aula. (1987, p. 139)

Tais estratégias de lidar com o ensino em sala de aula contrastam com o
interesse que a professora demonstra pela vida e pelos problemas de seus alu-
nos, fora da escola. Conhece a familia de cada um, sabe como sio tratados e
como vivem em casa, tentando orientar os pais no relacionamento com os
filhos. Essa orientagdo pode ir muito além da esfera pedagdgica, para atingir,
por exemplo, a drea juridica, como o foi no caso de uma crianga abandonada
pelo pai. Ao falar de seus alunos, a professora revela compreensio, envolvi-
mento e entusiasmo, como ilustra a seguinte enunciagio:

Entio olha, eu tenho o prazer de dizer, de divulgar que meus melhores
alunos, eles moram na favela... Sabe, ex #enbo princesa, sabe... princesa entre
aspas, porque eu até nio sou muito a favor de princesa.. Mas assim...
crianga linda! Com o mesmo padrio de rendimento de uma crianca... E...
criada no meio letrado. Com uma produgio de texto linda, com uma sen-
sibilidade maravilhosa, com uma educagio... a questio de valor ta ligada 2
questao da miséria financeira, porque sabe, existe 2 miséria moral instalada
em outros segmentos da sociedade.

As falas e a pratica dessa professora sugerem uma forma peculiar de
entender o papel docente na institui¢io escolar. O que importa ao professor é

13



a consciéncia das diferengas e injusticas econdmicas, estendendo sua atuagido
até como um certo assistencialismo. A interagdo em classe é mediada pela afe-
tividade e pelo que se entende por justiga social. Embora ndo parega valorizar
certos recursos pedagégicos no atendimento a diferengas e necessidades de
seus alunos, em relagido 4 aprendizagem, a professora é capaz de lutar para
resolver seus problemas afetivos. Parece que 4 preocupagio social nio se integra
a importincia da competéncia técnica.

A professora II age de modo diferente em relagdo aos seus alunos e a0
trabalho em sala de aula. De um modo peculiar, faz da leitura de histérias uma
de suas estratégias em classe. E para encaminhar o trabalho com a leitura/es-
crita, 1é, relé, conta e reconta histérias, por horas a fio. Inicia, pedindo aos
alunos que exponham para a classe a histéria a ser lida, no caso de conhece-
rem-na. A seguir, 1é a histéria, parando diversas vezes, a fim de mostrar as
ilustragdes do livro. Durante essas paradas, retoma a narrativa por meio de
perguntas a classe. O grupo, em suas respostas, apenas repete os fatos que
acabara de ouvir.

Tal encaminhamento provoca o desinteresse na leitura, e os poucos par-
ticipantes o fazem de forma tumultuada, nio respeitando a vez do colega, como
¢ combinado no inicio da atividade. NZo s6 os alunos deixam de seguir orien-
tagdes, mas a propria professora se esquece delas, nio dando a palavra a2 quem
levanta a mio, mas a quem se impde, falando mais alto.

A professora permanece lendo a histéria por um longo tempo e, a seguir,
pede novamente aos alunos que a recontem. Uma minoria atende ao pedido,
enquanto os demais conversam e se entretém com outros assuntos. No dizer
da professora, ela pretende “que os alunos aprendam a estrutura narrativa” e
que “drem das historias ensinamentos para a vida”. Quando leu, por exemplo,
o texto “Os musicos de Bremen”, dirigiu pretenso debate, no qual as criangas
deveriam estabelecer relagdes entre o fato de os animais estarem velhos e serem
maltratados e a situacio do idoso no Brasil

Nesse debate prevaleceu a opinido da professora e o desrespeito do grupo
a fala do companheiro. O esperado seria um paralelo entre a histéria lida e a
nossa realidade. Mas o que se ouve sio relatos de experiéncias pessoais, a
maioria sem relagdo com o tema tratado. Os alunos parecem buscar na sala de
aula um espago, permitido pelo professor, para a exposi¢do autorizada de fatos
ligados a0 fluxo dindmico de suas vidas. E ainda que esse relato de experiéncias
pudesse ser uma tentativa de se interferir no mondélogo da professora, possiveis
contribui¢des se perdem no burburinho da classe, sem que sejam consideradas
na continuidade do trabalho.
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Preocupada com 2 “discussao” sobre a historia e em utilizar o texto para
uma infinidade de propésitos, a professora se alonga nessa fase da atividade,
perdendo o controle do tempo de sua fala e da participagio dos alunos. Con-
sequentemente, o trabalho desvia-se dos objetivos iniciais, mas a professora
prossegue e distribui folhas aos alunos para que, em duplas, reescrevam a his-
toria lida. Mais preocupada em desenvolver a atividade programada do que com
0 que vem ocorrendo com seus alunos em classe, prende-se, rigidamente, 20
que considera “ensino por meio do texto”.

O trabalho proposto em fungio do texto lido sugere, quase sempre, uma
concepgio de leitura moralizadora e exemplar, em que possiveis ensinamentos
— ou o pretexto para outras atividades — se colocam como mais importantes
do que a apreciagio do proprio texto. Nesse sentido, vale lembrar a fala de
Lajolo (1982, pp. 52-62):

A presenga do texto no contexto escolar é artificial: a situagio de aula é
coletiva, pressupde e incentiva a leitura orientada. Mais ainda: visa a uma
reagio do leitor/aluno deflagrada a partir de atividades cuja formagio parte
de uma leitura prévia e alheia...

Na entrevista, a professora fala do que considera fundamental para um
bom trabalho pedagégico, referindo-se a sua interagio com a classe:

() Sdo duas coisas fundamentais: a curiosidade da crianga e 2 predisposi¢io
do professor em suprir... porque quando ele (o aluno) chegava com uma
curiosidade e eu tirava a curiosidade, vinha outra curiosidade... e a gente ia
crescendo... Entdo no final, a gente trabalhava geografia, histéria. Na ver-
dade, eu trabalho meio a inter [diminutivo de interdisciplinaridade]. Entio
ia crescendo, eles ficavam curiosos e na medida que vocé tem predisposigio,
né?... Tem um lado do professor... Vou cercear a curiosidade do meu alu-
no?... Porque ele fala assim: Olha o mapa novo... 0 mapa mundi... Entio
a gente vai trabalhando isso, ele vai levando pra casa e vai trazendo mais
curiosidades...

Entre o que a professora acha que faz em sala de aula e as observagdes
feitas a respeito de seu real desempenho existe uma grande diferenca. Ter fre-
qiientado diferentes cursos, lido alguns textos e participado de trabalhos, ofi-
cializados como propostas interdisciplinares e construtivistas, parece ter
favorecido a verbalizagio de termos e de alguns conceitos ainda nio compre-
endidos em seu significado. Se, de fato, assimilados e reelaborados para subsidiar
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um trabalho em sala de aula, os conhecimentos a que a professora foi exposta
poderiam contribuir para flexibilizar a interagdo pedagdgica. Entretanto, as in-
formagdes recebidas esgotam-se na utilizagdo pouco criteriosa de técnicas, ver-
betes e de férmulas que pouco favorecem o ensino e a participagao dos alunos.

Quando, por exemplo, 1é para os alunos o poema “Eco” de Cecilia Mei-
reles, cria diferentes expectativas para quem valoriza o trabalho com o texto
poético. Contudo, essas expectativas se diluem quando os alunos recebem, sim-
plesmente, a tarefa de procurarem um lugar que favorega a produgio do eco.
No dia seguinte, a classe se dispersa quando um dos alunos menciona que esse
lugar é o banheiro da casa de um colega. Risos e algazarra ecoam na classe,
apontando 2 inconveniéncia de dois meninos se juntarem no banheiro. Frente
a brincadeira, a professora encerra a discussio. E l4 se foi o bonito poema de
Meireles... Quem sabe, se em algum curso, o texto nio fora sugerido como
pretexto para explicar um fenémeno tratado em Ciéncias e como exemplo de
“interdisciplinaridade’”?

Diferentemente da professora I, esta a que estamos nos referindo, nio
demonstra conhecer quem sejam seus alunos, mas sabe que seus pais sdo ig-
norantes em muitos aspectos, quando diz:

Se vocé visse os pais, as criangas que estio no primeiro ano, por exemplo,
s30 crian¢as novas... tem assim... Tem até cinco alfabétcas, estdo indo bem,
uma classe bonitinha, tal... Mas o pai ndo entende o que que ¢ letra bastio,
para ele... vai ter que estar alfabetizando o filho. E... o filho (deveria) estar
escrevendo com letra cursiva e nio com letra bastio...

Quando perguntada a respeito da clientela da escola, a professora diz que
a maioria dos alunos vem de um bairro distante e mais pobre:

(-.) Eu n3o conhego muito aquela realidade, aquele contexto todo... eu tam-
bém fiquei me perguntando por qué? De onde eles vém, tem escola, né?
Me falaram que houve uma época — houve né — que a escola era muito
boa, tinha excelentes professores, nio é como agora... Entio, tinha um nivel
elevado, todos os alunos vinham de uniforme, quase todos os pais tinham
carro... todas as criangas vinham limpas, bonitas, bem arrumadinhas e essas

coisas todas...

Contrastando com o trabalho das duas professoras a que nos referimos,
a professora III sempre comega a aula partindo de uma conversa para esclarecer
dividas do dia anterior, para contar e ouvir novidades. Em seguida, anuncia as
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atividades a serem realizadas e introduz o trabalho planejado para o dia. Alguns
topicos estio presentes na rotina de trabalho, como os dez minutos iniciais de
leitura silenciosa. Esse periodo de leitura “é sagrado”. Todos fazem siléncio e
dedicam-se 20 seu livro. Embora seja exigido respeito a regras ja estabelecidas
com a classe, as criangas ddo a impressio de ver sentido na exigéncia, parecendo
compreender a importincia do siléncio para melhor aproveitarem os momentos
de leitura.

Durante uma das observag¢des, esse momento de leitura foi diferenciado:
em vez de livros de histérias as criangas trocaram, entre elas, suas produgdes
escritas, devendo, apés a leitura, opinar sobre o texto do colega. Explicagoes
detalhadas foram dadas, houve um tempo para duvidas e enfatizada a impor-
tancia das orientagdes a serem seguidas em cada fase do trabalho. E a professora
insiste: “S6 que, antes, o momento de leitura é individual e em siléncio, ta
legal?”. Como houvesse certo “zum-zum”, a professora retoma: “O momento
de leitura ¢ individual e em siléncio, terceira vez que eu estou falando, certo?”.
As criangas nio respondem, mas silenciam. Ela completa: “Entio 1&!”. O si-
léncio € total e a classe se envolve com a atividade proposta.

A forma como di instrugGes e a organizagio das atividades sdo vestigios
de como a professora pensa a pritica com o texto escrito. Segundo ela, a leitura
didria é fundamental na formagio dos alunos. Afirma ainda que alguns do
grupo apresentam dificuldades em relagdo 2 leitura, por isso procura investir
no que chama de “leitura com aprofundamento”. Sdo livros que exigem maior
esfor¢o de compreensio. Ainda em relagio a leitura, existe na classe um nimero
grande de livros a disposigao dos alunos e a professsora procura expor a sua
propria leitura, comentando um ou outro livro, que possa servir de incentivo
a determinadas criangas.

No que diz respeito a produgio de texto, percebe-se uma preocupagio
em encontrar formas diferentes de trabalhar, mas a rigidez nas orientagdes e
a énfase no trabalho e na produgio individual poderio ser uma interferéncia
no fluir das idéias. Ainda que consciente da importincia da escrita com um
significado e com objetivos claros para o grupo, o fato de a professora nio
socializar os trabalhos em classe e sua insisténcia em estimular, especialmente,
os alunos mais desenvoltos e aplicados, limitam o imbito de sua atuacio.

A rigidez disciplinar — cobrada com mais vigor de alguns — e a distribui¢io
desigual de atengio parecem gerar um clima que intimida alguns. Tal ameaca
se reflete na forma como sio ocupados os lugares na classe. Os alunos menos
considerados, que nio se destacam pelo aproveitamento, formam duplas que
permanecem sempre juntas e sem muita solicitagio. Ou, o que é mais sério:
trés ou quatro criangas sio mantidas sozinhas nas ltimas carteiras, como se
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nio estivessem em sala de aula. Coincidentemente, uma delas é negra, outra
veio da Bahia, e todas sio referidas pela professora como criangas dificeis.

Os olhares, risinhos e outras tentativas disfarcadas de comunicagao entre
as duplas, empurrando, por exemplo, o livro para mostrar algo 2o colega, e
mesmo o siléncio reticente dos isolados, poderiam indicar a existéncia de um
contrato ticito, que o grupo conhece, mas que s6 ameaga alguns. Por outro
lado, parte da classe parece ainda cumplice de um segredo cuja senha nio €
de dominio comum e que inibe a atuagio de determinados alunos. Por isso,
talvez prefiram manter-se no seu lugar antes que corram o risco de escorrega-
rem em territorios proibidos. A impressio que se tem, em algumas situagdes,
é a de que as criangas pouco solicitadas a participar gostariam de se esconder,
de desaparecer atris do seu medo, quando a professora delas se aproxima para
conversas sempre inaudiveis para o observador menos préximo.

Certa vez, quando a classe foi chamada a realizar um trabalho de artes
em um canto da sala, dois dos alunos solitirios continuaram sentados em seus
lugares sem participar da atividade. Quando a cena ¢é vista no video, pode-se
dizer que, literalmente, vdo desaparecendo na carteira, escorregando, abaixan-
do-se o quanto podem para nio serem vistos. Se a professora percebeu a ar-
timanha dos dois alunos, nio deu ao fato qualquer importincia que pudesse
ser observada por quem nio tenha uma convivéncia aprofundada com o coti-
dano da classe.

Diferentemente das professoras I e II, em que a interagio é mediada,
respectivamente, pelo afeto e por uma certeza a respeito das técnicas que utiliza,
essa terceira professora di um valor especial a2 organizacio de seu trabalho,
nio poupando esforgos para fortalecer sua eficiéncia. Entretanto, talvez para
se enquadrar dentro de valores que circulam na escola, manter com rigidez a
ordem e seguir regras preestabelecidas parecem ser, no momento, suas metas
principais. Serd que em nome do siléncio e de uma disciplina que vai muito
além da necesséria 2 organizagio do trabalho, nio estatia a classe se privando
de momentos coletivos e de partilha que favoreceriam todos, diminuindo a
discriminagdo e a tensio que parecem reger algumas atitudes da professora?

Ao discutir as cenas observadas nas trés salas de aula nio se pretendeu
estabelecer comparagdes valorativas, nem tampouco classificar as professoras
em “boas” ou “mis” profissionais. Importava, sim, registrar fatos, identificar
vestigios que pudessem favorecer a compreensio das praticas e dos sentidos
que lhes s3o atribuidos pelas professoras e seus alunos. A partir das intera¢es,
das falas, dos gestos e dos siléncios registrados em classe, é possivel vislumbrar
caminhos importantes quando se pensa no desenvolvimento do trabalho com
a leitura/escrita.
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Embora as trés professoras se encontrem em diferentes momentos de
desenvolvimento profissional, faz-se importante ressaltar o interesse e a dispo-
sicio demonstrados no sentido de rever e aperfeigoar a sua pratica. Essa postura
foi fundamental dentro de nossos objetivos de acompanhi-las na anélise de sua
pratica pedagdgica. Obviamente, nio bastava propiciar-lhes um contato com a
teoria ou planejar mudangas em seu trabalho cotidiano se nio houvesse, por
parte delas, uma disposi¢io séria, no sentido de “abrir as portas de sua sala de
aula” para o didlogo e para a critica.

Como pensar as interagdes observadas

Em nosso trabalho de pesquisas tivemos a preocupagio em olhar a sala
de aula de um lugar mével e flexivel, que nos permitisse uma visio amplificada
e diversificada das interagSes que nela ocorriam. Nio apenas o respaldo tedrico,
buscado em diferentes disciplinas, mas também as experiéncias decorrentes de
nossas proprias observagdes foram reconstruindo a histéria da presenga de cada
uma de nds no espago de investigagio. Seguimos assim diferentes caminhos,
na tentativa de entrelagar pontos de vista e de entender melhor o nosso objeto
de estudo.?

Preocupadas especialmente com a linguagem, focalizamos o tema da or-
ganizagao do espago como suporte para a construgio de um ambiente que
permitisse a circulagdo e a fruicdo da leitura e da escrita na sala de aula. No
conceito espago tentamos integrar tanto as condi¢Ses fisicas, quanto sécio-psi-
colégicas que orientam e podem determinar o trabalho escolar. Fazia-se im-
portante buscar a complexidade multiforme das manifestacdes de linguagem
em situagGes sociais concretas, como propde Bakhtin (1988).

O espaco foi, portanto, entendido como o lugar em que se constituem
e se contextualizam as interagdes e o trabalho do professor e dos alunos, me-
diados pela linguagem: de que lugar falava a professora com seus alunos era
uma das perguntas iniciais. De um lugar circunscrito, delimitado pelo tom de
sua voz e pelo tempo de suas agdes? De um espago aberto 4 participagdo e 2
movimentagdo organizada da classe em suas tentativas de aproximagio com o
professor, com os colegas, com livros e outros mediadores do conhecimento?

(Dietzsch, 1995 e 1996, pp. 39-52).

2 A partr de 1995 as pesquisadoras Maria Thereza Fraga Rocco e Sonia T. de Sousa Penin, por motivo
de forca maior, tiveram que se afastar do trabalho de pesquisa. Com 2 auséncia das duas colegas, Marli
E. D. Afonso de André e eu, Mary Julia Martins Dietzsch, demos prosseguimento i investigagio, como
planejado. Enquanto Marli André concentrou-se nas priticas avaliativas observadas em sala de aula, eu
focalizei minha atengdo nas priticas de leitura e escrita.
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Tluminadas pela op¢io tedrica, as observagdes feitas em classe foram com-
plementadas com as gravagdes em video e com as entrevistas individuais en-
volvendo as trés professoras. No confronto e complementagio dos
acontecimentos observados, com as enunciagSes sugeridas no discurso das pro-
fessoras, situou-se o processo de anslise.’ E retomando os dados ja discutidos,
vale lembrar o distanciamento existente entre o discurso e a pratica das trés
professoras investigadas.

Todas se dizem construtivistas e mencionam Emilia Ferreiro e Piaget
como fonte e suporte para sua pratica pedagdgica, especialmente para o trabalho
com a escrita. E, sob a égide do “construtivismo”, diferentes apelos e atuagoes
foram ouvidos e observados. Entretanto, no catilogo de expresses como “afe-
to e relagdo afetiva”, “interdisciplinaridade e construg¢io do conhecimento”,
“respeito a curiosidade e aos interesses do aluno”, “sondagens e fases da es-
crita”, alinham-se abstragdes e adaptagdes pessoais. Ser construtivista é muito
mais uma questido de valores pessoais, de crenga e de formas de dizer, do que
de conhecimento e estudo de uma teoria.

O conhecimento assume um cariter de bem material, que diferencia aque-
les que o utilizam em detrimento dos que nio o possuem. Conhecer uma teoria
ou pretender conhecé-la significa sair da obscuridade, deixar a soliddo e per-
tencer a um grupo que diz as mesmas coisas. Importam mais “os ditos” do
que a compreensdo, que possibilitaria 0 pensamento e novas formas de agio.
Como um objeto de consumo, o conhecimento é utilizado e aplicado, adap-
tando-se aos limites e caracteristicas de seus usuarios.

O desejo de pertencer, de fazer parte de um grupo considerado moderno
— o grupo de construtivistas — apareceu em diferentes momentos das discussdes
com as professoras. Envolvidas, entretanto, em uma onda que vem se disse-
minando, especialmente na escola de primeiro grau, ser moderna é mais uma
questio de entusiasmo, de verbalizagio de férmulas recentes, em uma aparente
rejeicio a0 que se denomina “ensino tradicional”. Muitas falas e dizeres das
professoras ddo mostras de um desejo, mas a pritica em sala de aula indica a
impossibilidade de esse desejo ser mobilizado e transformado em agdes.

Esses dizeres, em alguns casos, tiveram sua origem e foram reforcados
em cursos e orientagoes aligeirados, dos quais ndo se pode excluir totalmente
a responsabilidade de 6rgios técnicos que respondem pelo sistema de ensino.
Assim, ao pouco conhecimento da teoria pretendida pelas professoras, soma-se

3

3 Busquei, portanto, compensar meus limites de ver, ampliando as minhas posi¢oes ¢ espagando o meu
olhar com os pontos de vista de autores diferentes e diferenciados, como Bakhtin (1992), Calvino
(19991), Certeau (1994), Eco (1994), entre outros.
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a auséncia de interlocutores que entendam a necessidade de sistematizagio e
de aprofundamento de idéias esparsas, ouvidas em cursos ocasionais ou pinga-
das em discussdes pouco consistentes.

Apenas em uma das escolas estudadas, a que se localiza fora de Sdo Paulo,
existia um grupo de estudos orientado, que buscava integrar a pratica das pro-
fessoras fundamentos teéricos e experiéncias formuladas em diferentes textos
escritos e relatos de colegas.* A presenga de uma competente coordenadora
pedagégica na escola fazia a diferenca. Embora essa escola e a professora ob-
servada ndo tenham sido apresentadas neste texto, os dados coletados, bem
como a atuagdo da professora e da coordenadora pedagdgica, neste segundo
momento da pesquisa, foram de especial importincia.

A anilise procedida a partir dos dados coletados nas trés escolas da capital
paulista indica o lugar de onde falam as professoras para seus alunos e sugere
as origens da palavra que orientam e dio forma ao seu tabalho pedagégico.
Centro do espago da classe, de modo geral, as professoras, ainda que bem
intencionadas, manipulam a palavra e dirigem as atividades dos alunos, sem
perceber claramente o que ocorre ao seu redor. E se as praticas de sala de aula
nio estio fundamentadas em uma visio dialégica de linguagem, nio se pode
entender o conhecimento como socialmente construido.

Ainda que boas intengdes, vontade de acertar e de enfrentar o cotidiano
ndo faltem as professoras, seus alunos ainda sio tratados como recebedores de
informagdes, que devem aprender 4 custa de repetir e de ouvir continuadamen-
te. No entanto, acreditam as professoras que estio fazendo o melhor e que
sua preocupa¢io primeira sdo seus alunos, justificando o que, para cada uma
delas, significa “ser o melhor para a classe” e como trabalhar o ensino.

Assim, se em uma das classes os alunos respondem com a desorganizagio,
e com o barulho 2 hiperatuagdo da professora, tais atitudes s3o vistas como o
resultado de um clima no qual predominam o afeto e o respeito pelo outro.
Tal respeito revela-se, de fato, na sensibilidade e preocupagio da professora em
conhecer e tentar compreender os alunos que tém problemas familiares, mas
falta-lhe uma visao mais objetiva de seu papel de mediadora de conhecimento.
Como resolver as injustigas sociais e as precarias condi¢des de vida de muitos
de seus alunos é a questdo que toma sua atengdo. As criangas sio boas e o
mundo ruim. O papel da escola é o de lutar por um mundo melhor, atuando
fora do espago escolar.

4  Essa escola e a professora que nela atua ndo foram apresentadas neste texto, tendo sido objeto de um
estudo realizado por Laurizete F. Passos, em tese de doutorado orientada pela Dra. Marli E. D. A. de
André. A professora e a coordenadora pedagogica da escola participaram também das discussées que
constituiram um segundo momento da pesquisa.
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Refere-se as dificuldades e relata detalhes da vida das criangas, explicando
o desinteresse, a indisciplina, agressividade e apatia de algumas como decor-
réncia de suas condi¢des de vida. Nio lhe ocorre questionar seus preceitos
pedagdgicos e atitudes em classe, colocando sua énfase na importancia de trocar
sentimentos com os alunos, de expor-lhes o seu humor e possiveis indisposi-
¢Oes. Para tanto, recorre a longas conversas intimistas como forma de aconse-
lhar e de educar. Enquanto isso, impera a desordem e o barulho em sua sala
de aula. Parece confiar pouco em seu papel profissional e na fun¢io do co-
nhecimento escolar, como respaldos possiveis em sua luta por melhores con-
di¢des de vida dos alunos.

Falar muito, e falar alto, é a sua arma de cada dia. Uma vez dona da
palavra, torna-se dificil devolvé-la, partilha-la com a classe, considerando pouco
a forga do didlogo e dos diferentes pontos de vista, ainda que infantis, na busca
do conhecimento. Ajudar seus alunos a argumentar, a usar com competéncia
a palavra podem parecer-lhe propésitos distantes de seus objetivos sociais. Mais
do que o didlogo e o conhecimento, a crianca tem que ser defendida, protegida
e amada pela professora. Amor, justi¢a social e construtivismo seriam sinénimos
para a professora?

Diferentemente dessa dispersio barulhenta e animada, na segunda sala de
aula observada, a desorganizagio assume contornos diferentes. A professora
tenta substituir a fragilidade de sua presenga repassando os mesmos exercicios
e as mesmas ag¢Ges, sem ter uma visdo global da classe, que vai se fragmentando
em pequenos grupos para se ocuparem de outras atividades. Sua voz, no afa
de contar e recontar historias, nao se faz ouvir para muito além das primeiras
carteiras. Sem estardalhaco, disfarcadamente, a classe se empalidece, e, assim,
faz o que quer ou nada faz na sala de aula.

Longe de ser uma figura forte, que controla a classe com o tom de sua
vOz ou com seu entusiasmo, a professora preenche o espago com a monotonia
das perguntas cujas respostas induz ou responde ela mesma. Nesse ambiente,
as criangas procuram dissimular suas brincadeiras e desatengio, como se a fi-
guragio fosse a receita que permite deixar-se ficar sem problemas na classe.
As regras de interagio parecem ter sido muito bem assimiladas, ndo em direcao
a descoberta e 2 criatividade, tio valorizadas na fala da professora, mas como
uma receita que se apresenta no momento adequado.

Embora em tom diferente, aqui também é a professora que detém a
palavra. Repetir e repetir parece ser a férmula que compensa a destitui¢ao dos
alunos como interlocutores. Nesse clima artificial, as criangas vao se safando
das dificuldades e se ausentando — em presenga — das situagGes cansativas e
desconcertantes que se criam em sala de aula. O construtivismo parece estar
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sendo entendido como um feixe de técnicas que a professora carrega: contar
e ler histérias para ajudar no entendimento da estrutura narrativa; trabalhar
com textos variados para ensinar a diferencia¢io entre conto, crénica, fibula e
lenda; aplicar a interdisciplinaridade, usar letra bastio, alinhar a classe em duplas,
etc.

Se tais atividades tém significado para a classe e para a aprendizagem é
uma pergunta que carece de ser feita pelos que acreditam na eficiéncia dos
meios inquestionaveis que passaram a utilizar. Mais uma vez, a interlocugio e
o didlogo passam longe da sala de aula, que é preenchida com o mimetismo
da repeticao e com a ciranda do ativismo que se sucede em classe.

A professora III planeja suas atividades e compreende a importincia da
disciplina na organizag¢io do trabalho em sala de aula. Ao instituir um horario
para a leitura didria em classe e a0 expor sua leitura como incentivo para alguns
alunos, demonstra perceber a importincia da leitura do texto como nio apenas
um pretexto ou, simplesmente, um passatempo. Cuida ainda em trazer para a
classe novas propostas de trabalho com a leitura/escrita. Entretanto, a profes-
sora age de maneira rigida e discriminatéria em relagdo ao conhecimento, tanto
quando exige respostas modelares is questdes que propde para algumas crian-
Gas, quanto na sua recusa em admitir que o conhecimento deve ser socializado
e acessivel a toda a classe.

Ainda que valorizando a idéia de serem “construtivistas” e de se sentirem
diferenciadas entre muitas colegas, pelo trabalho que realizam, as conseqiiéncias
do “construtivismo”, enquanto uma concepgio de conhecimento, nio se fazem
notar na sala de aula. Entretanto, o préprio fato de buscarem se informar,
como lhes foi possivel, a respeito de “novas idéias sobre a escrita” ja pressupde
inquietagao e predisposi¢ao das professoras para a mudanga. De qualquer for-
ma, a participagio em cursos e conversas sobre o construtivismo fizeram cit-
cular informagdes que se reverteram em certo entusiasmo com o trabalho e
alguma seguranga, que se faz presente no discurso.

Revelam as professoras que com o construtivismo entenderam a impor-
tancia de estarem sempre buscando o conhecimento, sem se sentirem ameaca-
das de dizerem que tém muito ainda para aprender. Sem menosprezar os seus
riscos, € essa idéia de seguranga que, provavelmente, levaram nossas pesquisadas
a aceitarem a proposta de trabalharem conosco na investigagio, acolhendo nossa
presenca em suas salas de aulas, dispostas a ouvir-nos e a nos falarem. Tal
disposicio ficou patente quando iniciamos a segunda parte da pesquisa e lhes
demos, especialmente, a palavra.

Assim, 20 convivermos com elas, ao ouvi-las falar do que imaginam ser
o seu trabalho e ao adentrar suas salas de aulas, nio constatamos somente 2a
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distdncia entre seu discurso e sua pratica. Percebemos também a sua vontade,
o seu desejo de discutir e de rever o seu trabalho, bem como as dificuldades
encontradas nesse sentido. A soliddo e a discriminagio dentro da prépria escola
¢ uma queixa das professoras que trabalham na cidade de Sio Paulo. Como
instituir o didlogo em classe e avaliar o seu desempenho se, para elas também,
nio existe, realmente, esse espago de troca e de critica junto a seus pares?

Quando as professoras se véem nas imagens do video

Na perspectiva de um olhar atento e flexivel, que inventa meios para ver
cada vez melhor, formalizamos nossos encontros com as professoras em outro
espago que nio mais o de sua sala de aula. Iniciamos retomando o video ela-
borado em cada uma das classes, atendendo a decisio do grupo de ver cole-
tivamente as cenas que foram registradas nas salas de aula, incluindo aquela
situada fora da cidade de Sio Paulo.

De inicio, as justificativas explicitadas frente as imagens observadas pare-
cem disfar¢ar um certo estranhamento as cenas que vio se delineando no video.
Ao se verem, pela primeira vez, atuando em classe ou a0 se projetarem nas
imagens das colegas, as professoras desculpam-se pelo que véem, delongando
sempre mais nos comentarios sobre os alunos do que sobre si mesmas. Ainda
que se enxergando no video, procuram estabelecer um certo distanciamento
das imagens vistas, buscando em comentirios superficiais, como, por exemplo,
a respeito da aparéncia das criangas, um impedimento para assumir e aprofundar
suas formas de olhar.

Ao projetarmos a sala de aula da professora que tem a sua pratica sub-
sidiada por um grupo de discuss3o, como ji dissemos, acompanhado pela co-
ordenadora pedagdgica, foi criado um clima de maior inquietagio: a comparacio
do que estid sendo visto na tela com o trabalho das espectadoras passa a ser
o tema da conversa, ocasionando certa dispersio no grupo. No video trans-
correm as cenas de meninos e meninas que demonstram autonomia e disciplina
para resolver as situagbes propostas no trabalho em grupo. O espago, tanto
fisico quanto sécio-cognitivo é preenchido com desenvoltura e seriedade, sob
o olhar atento da professora, que assume a organizagio e acompanha as ativi-
dades, circulando pela classe com seguranga, mas sem monopolizar o ambiente.

Embora essa professora tenha feito apenas o Magistério e a que menos
alardeou a respeito do “construtivismo”, foi em sua classe que observamos
uma relagdo mais experiente com o conhecimento e uma concepgao interativa
de linguagem e, conseqiientemente, de leitura/escrita. O didlogo e a diversidade
de pontos de vista sdo fatores essenciais no trabalho das criangas. Paradoxal-



mente, foi frente a essa situagdo de trabalho que surgiram os comentirios a
respeito da organizagdo do espago fisico como um propiciador de um bom
trabalho pedagdgico, aspecto negado e dificil de ser considerado, de modo
geral, pelo professor, no seu dia-a-dia.

A resisténcia para alterar o espago fisico da sala de aula, certamente, en-
volve uma concepg¢do de conhecimento em que a palavra, o didlogo e a nego-
ciagio do sentido nio se evidenciam como essenciais. Criar, conscientemente,
um ambiente que permita ao professor escutar e ser escutado pelos alunos é
entender a palavra “como o produto da interagio do locutor e do ouvinte”
(Bakhtin, 1988, p. 113). Dispor externamente as carteiras e juntar os alunos
em duplas, trios, quintetos, como para quebrar uma rotina e animar a classe é
muito diferente de um espago/tempo identificado pela agdo dos que o cons-
troem, no caso professor e alunos. Um espago praticado, como expressa Cer-
teau (1994).

As observagdes sobre a organizagio do espago que estid sendo mostrado
no video aparecem, inicialmente, como uma possivel recusa das professoras em
considerar e admitir suas possiveis limitagdes no trato com o conhecimento e
com o ensino em sala de aula. Nido parecem atentas as concepgdes que fun-
damentam as praticas pedagdgicas que vio se delineando nas cenas do video.
Antes de assumirem o que parece indicar resisténcia para operar mudangas em
sua pritica cotidiana, as professoras recorrem a aspectos externos, como a
redugdo do espago e a conformagio arquiteténica das salas de aula para justificar
suas dificuldades tedricas e pedagdgicas.

Momentos como o relatado acirram a discussio e engendram novos pon-
tos de vista, que dinamizam o didlogo e indicam caminhos para uma anilise
das falas e concepgbes que as fundamentam. Nesse processo de reflexdo, a
resposta inicial das professoras, de se desculparem ao se verem expostas no
video, foi-se amainando ao longo de nossos poucos encontros. N3o mais se
observa a énfase nos aspectos irrelevantes como uma tentativa de fechar os
olhos 20 que salta i vista. Estaria havendo uma educagio do olhar, um per-
mitir-se ver a si mesma e a0 outro, mais refletidamente?

Na educagio do olhar e a partir dela se instituiu a filosofia do Ocidente
desde suas raizes gregas (Bornhein, 1989). E, agora, retomar Italo Calvino
(1991), quando se discute o olhar é, certamente, um caminho proficuo. Dai a
importincia de se integrar a concretude das imagens do video a visibilidade do
texto escrito. Recorremos, portanto, 2 literatura e propusemos as professoras
o encontro com textos literarios. Irfamos evocar imagens i# absentia. Tentaria-
mos puxar os fios do texto, essa “maquina preguigosa pedindo ao leitor que
faga o seu trabalho”, como diz Umberto Eco (1994).
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Nio mais tendo 2 frente dos olhos o espelho de si mesmas no video, as
professoras leram alguns textos, entre eles, o texto “D. Maria”, um dos capitulos
do livro Infincia, de Graciliano Ramos®. Em nenhum momento houve 2 intengio
de se usar o texto como pretexto para impor idéias e didatizar a leitura. Acre-
ditamos, sim, na flexibilidade da palavra escrita e nas possibilidades da imagi-
nagio que cria lugares, cenas, movimentos, reinventando a experiéncia.

A conversa das professoras era, agora, com as imagens incentivadas pela
escrita de autores como Graciliano Ramos (1955) e Adelia Prado (1988). Os
olhos abertos, anteriormente, para se verem no video, melhor seria que entiao
se fechassem na busca de imagens interiores. A descontragdo e um novo inimo
mobilizaram as discussdes e as personagens foram sendo reinventadas na cir-
culagio de nossas diferentes leituras. Reinven¢io, obviamente, ainda muito atre-
lada 2 histéria e as possibilidades de ver de cada professora. Se era dificil cruzar,
aprofundar as linhas do texto, o grupo trabalhava sério na busca do sentido.
E se ndo conseguimos nos afastar com maior desenvoltura da superficie do
texto escrito, foi possivel encaminhar o olhar para lugares menos conformados
e previsiveis que aqueles encontrados a partir do video.

Se, 20 longo da observagio do video, notamos uma diminui¢io da ansie-
dade e da pressa em desculpar possiveis dificuldades, atribuidas ao préprio
trabalho, na leitura dos textos ficcionais ganha forga essa tendéncia. O grupo
parece ter conseguido um afastamento, que lhe permitiu olhar e falar do papel
a ser desempenhado pelo professor, sem se sentir exposto nem se prender a
reprodugio de informagdes e de idéias preestabelecidas a respeito do conheci-
mento e do seu proprio desempenho. A literatura e sua forga, seus caminhos...

Se acreditamos que a linguagem visual e a verbal travam didlogos intensos
e imemoriais, a2 ponto de provocar outros didlogos entre os espectadores/lei-
tores e o texto, como afirma Martins (1995), sabemos também do emaranha-
mento e extensio que marcam os caminhos do olhar e da imaginagio. E € no
COTpo a COrpo com o texto escrito, buscando caminhos de didlogo que extra-
polem o cotidiano, em diregdo a novas formas de olhar que continuamos tra-

balhando com professsoras da rede publica do estado de Sio Paulo.

5 Entre as memoérias de sua problemitica alfabetizagio, Graciliano fala de sua professora, quando entrou
na escola, depois de passar pelas mios inclementes de seu pai, pretenso professor, e pelos afetos de
Mocinha, também uma professora improvisada. O autor diz da paciéncia de D. Maria, uma professora
conformada com as peripécias pregadas pela vida ¢ que enfrentava mediocremente sua tarefa de ensinar.
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Resumo

Com objetivo de compreender a rede interativa que se organiza em sala de aula
e como € construido o espago de trabalho com a leitura/escrita, foi realizada uma
entrevista individual com professoras e observado e registrado, em video, o cotidiano
de trés salas de aula de escolas publicas paulistanas. Os dados obtidos revelaram nio
apenas distincia entre o discurso e a pritica de sala de aula, como também a dispo-
nibilidade e interesse das professoras em discutir e rever o seu trabalho. Para isso,
recorremos aos videos feitos em suas classes e 2 leitura de textos ficcionais, enfocando
professores como personagens. O entrelacamento dessas diferentes linguagens mos-
trou-se de especial importincia para a leitura critica, elaborada coletivamente pelas
professoras sobre seu trabalho e suas idéias a respeito da leitura/escrita.

Abstract

To understand interactions in classrooms and how they are organized for the teaching of
reading and writing in public schools, three classrooms in the city of Sao Paulo were observed and
registered in video-tape. Each teacher was interviewed about their schooling and professional life. The
Results showed a large distance between disconrse and bebavior in classroom and also much interest
on the part of the teachers to discuss these results. Workshops using different types of language —
videos and ficcional texts — were organized to encourage teachers to review their own ideas and find
ways to improve their own interactions for the teaching of reading and writing.
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