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RESUMO

Este estudo etnografico considera o ambito da relagdo entre os efeitos da
mudanga social acelerada e as praticas pedagoégicas na area de leitura, para o
delineamento do problema central da pesquisa: as alteracdes nas crengas e atitudes
docentes, referentes a producdo da leitura no ensino fundamental, destacando-se,
principalmente, o papel do professor, a constru¢do do seu saber/ fazer nessa pratica e os
desencadeadores de mudanga. Através de entrevistas individuais com quatro professoras
da rede publica estadual, de observacdes videogravadas das atividades de ensino e de
relatos das docentes em sessdes de autoscopia, foram descritas e analisadas as praticas e
narrativas das mesmas. A andlise destas fontes tornou possivel a elaboragdao de
categorias que representam os indicadores das alteracdes da pratica educativa. Assim,
apesar das dificuldades e da particularidade de atua¢do de cada sujeito envolvido, as
acoes pedagogicas desenvolvidas pelas professoras e as crengas subjacentes as mesmas -
com respeito a leitura - foram alteradas, no sentido de superar as tendéncias técnicas e
reprodutivistas do ensino da lingua materna. A pesquisa verificou também que os
desencadeadores destas mudancas sdo frutos de diversas fontes. Com base na concepgao
interlocutiva da leitura, o quadro teodrico estd construido, sendo vinculado,
principalmente, a concepc¢ao freireana da atividade docente.

ABSTRACT

This ethnographic survey takes into account the scope of the relationship
among the effects of the brisk social changes and the pedagogical practices in the
reading area with regard to the outlining of the central problem of research: alterations in
teaching beliefs and attitudes about reading production in the elementary school level,
particularly the teacher's role, the build-up of their what-to-know/ what-to-do expertise
in this practice, and change stirring agents. Through individual interviews with four
public school teachers, video-taped observations of teaching activities, as well as
teachers' reports at autoptic sessions, their practices and narrations have been described
and analyzed. The analysis of such sources has made it possible to work out categories
wich represent the indicators of teaching practice alterations. Accordingly, despite the
difficulties and the peculiarity of each involved person's performance, the pedagogical
actions developed by teachers and their underlying beliefs - with regard to reading -
have been changed in order to overcome technical and reproducing trends of the mother
tongue teaching. The research has verified that the stirring agents of such changes come
from several sources. Based on the interlocutory conception of reading, the theoretical
picture has been built, mainly linked with Freire's teaching activity conceptions.
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"(...) quanto mais me assumo como estou sendo

e percebo a ou as razoes de ser de porque estou sendo assim,

mais me torno capaz de mudar, de promover-me,

no caso, do estado de curiosidade ingénua

para o da curiosidade epistemologica.

Ndo é possivel a assung¢do que o sujeito faz de si

numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar.
Para mudar e de cujo processo se faz necessariamente sujeito também
(...) a assungdo se vai fazendo cada vez mais assun¢do

na medida em que ela engendra novas opgoes,

por isso mesmo é que ela provoca ruptura,

decisdo e novos compromissos."”

Paulo Freire
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

"O tempo todo o tempo passa”

(Arnaldo Antunes)

Alvin TOFFLER (1972, apud ESTEVE, 1995) define o choque do futuro
como um efeito da mudanca social acelerada, cuja principal conseqiiéncia ¢ o
desajustamento do individuo, quando perde as referéncias culturais conhecidas.

No que tange a educagdo, a passagem de um sistema de ensino de elite
para um sistema de ensino de massas implica ndo s6 um aumento quantitativo de
professores e alunos, mas também o aparecimento de novos problemas qualitativos, que
exigem uma reflexdo profunda. Ensinar, hoje, ¢ diferente do que era ha vinte anos. Nesta
perspectiva, enquadrando cem por cento de criangas de um pais em escolas, enquadra-se
também cem por cento de problemas sociais que essas criancas levam consigo
(ESTEVE, op.cit.).

Assim, considerando o ambito da questdo da relacdo entre os efeitos da
mudanga social acelerada e praticas pedagogicas na area de leitura, foi delineado o
problema central da pesquisa: as alteragdes nas crencgas e atitudes docentes, referentes a
producdo da leitura no ensino fundamental, destacando-se, principalmente, o papel do
professor, a constru¢do do seu saber/ fazer nessa pratica e os desencadeadores de
mudanga na pratica educativa, durante suas respectivas carreiras.

Diante desta realidade, como pesquisadora, a principio, cedi espago ao
papel de professora que havia sido, as experiéncias que foram vividas por mim no
cotidiano escolar, recordando-me das conversas (in)formais com os colegas de trabalho,
das buscas constantes, das conquistas e também das dificuldades de atuacdo inerentes a
essa profissao, podendo, a partir dai, centrar-me, principalmente, na questao das atitudes
e posicionamentos pedagodgicos contextualizados num ambiente de transformagdo
continua que ha muito me chamava a aten¢@o - um ambiente de constante tensdo, onde a
inovagdo e a tradicdo sempre procuraram ocupar 0 mesSmo espaco - para somente

assim, tornar-me uma pesquisadora de fato.



Assim, investiguei as crengas e praticas de leitura ocorridas no interior de
salas de aula da rede publica de ensino, para tentar entender as transformagdes que estao
ocorrendo no cotidiano escolar, destacando os indicadores dessas transformacdes na
pratica educativa, bem como os desencadeadores das mesmas, para situd-los frente as
produgdes existentes sobre as praticas da leitura no Ensino Fundamental. Em sintese, o
objetivo foi descrever e analisar indicadores de mudanc¢a nas concepc¢does e praticas
dos professores, a partir das proprias praticas de producio da leitura, em salas de
aula do ensino fundamental da rede publica estadual. Os dados foram coletados em
escolas circunscritas a Delegacia de Ensino de Sumaré, nos dois Ciclos que compdem o
ensino fundamental, em sistema de Progressao Continuada; especificamente, foram
envolvidas: uma primeira e uma quarta série do 1” Ciclo e trés primeiras ¢ duas quartas
séries do 2" Ciclo (antigas 5* ¢ 8" séries do 1” Grau).

Neste sentido, pretendi descrever e analisar como os professores (de
ambos os Ciclos da rede estadual de ensino), ligados ao ensino da lingua materna,
desenvolvem, no seu cotidiano, as atividades de producdo de leitura e como julgam sua
propria pratica. Procurei mapear, através dos relatos verbais dos professores e da
observa¢do das praticas pedagogicas, os sinais de tensdo entre as concepgdes mais
tradicionais acerca da leitura e uma concepcdo considerada atual, destacando-se os
desencadeadores de mudanca da pratica educativa que acabam por constituir o saber
docente, ou seja, suas crengas e atitudes subjacentes as referidas praticas, situadas num
contexto de conflitos em relagdo ao ensino e a propria identidade e autonomia docentes.

Para tanto, investiguei as concepcdes dos professores referentes a leitura,
ao cotidiano no interior da escola, as dificuldades que possivelmente encontram nesse
ambiente, além de buscar interpretar a relagdo Discurso — Pratica, a partir das vivéncias
relatadas. Especificamente, foram analisados os dados de entrevistas concedidas
individualmente por quatro professoras e os dados das observagdes das aulas
(videogravadas), além dos didlogos entre mim e as docentes, sobre tais atividades de
ensino.

No préximo capitulo, contextualizo o problema e as justificativas deste

estudo, bem como as perguntas que norteiam todo o trabalho. Estdo presentes, também



no capitulo, o referencial teérico acerca das praticas pedagogicas, situadas no conjunto
de nossa sociedade em transformacao continua e as marcas dessa influéncia mais ampla
na area da leitura escolar.

No Capitulo 3, encontram-se as concepgdes que norteiam a pesquisa no
que diz respeito a linguagem, leitura e os determinantes para a criticidade e a autonomia
de um leitor, a partir deste mesmo contexto.

Na seqiiéncia, no Capitulo 4, apresento o método utilizado neste estudo,
incluindo a descri¢ao dos instrumentos e procedimentos de coleta de dados, o contexto
pesquisado e a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa.

No Capitulo 5, exponho o procedimento de andlise de dados e a
apresentacdo dos resultados, demonstrando as alteracdes na pratica educativa na area da
leitura, a partir dos dados coletados, através dos depoimentos das professoras e das
observagdes videogravadas da sala de aula.

O ultimo, Capitulo 6, contém certas discussdes, comentarios e reflexdes
sobre os resultados que procuram despertar os individuos, direta ou indiretamente,
envolvidos com a educagdo, para uma discussdo compromissada com o tema tratado, a
fim de que nossas duvidas e incertezas sobre as praticas pedagdgicas na area de leitura

ndo se encerrem aqui.



CAPITULO 2. 0 TEMPO E AS MUDANCAS: PROFESSORES E PRATICAS
PEDAGOGICAS

"Este ¢ tempo de partido,

tempo de homens partidos (...)
Calo-me, espero, decifro.

As coisas talvez melhorem.

Sdo tao fortes as coisas! (...)
Este é tempo de divisas,

Tempo de gente cortada.

De mados viajando sem bragos,
obscenos gestos avulsos (...)"
(Carlos Drummond de Andrade)

2.1. O problema deste estudo e suas justificativas

A aceleracdo da mudanca social implica que um numero crescente de
individuos, sem se mudarem do bairro em que sempre viveram, experimentem o mesmo
desajustamento ao descobrir que as coisas ndo sdo mais como antes, que o seu mundo
foi substituido por outro em que ndo sabem muito bem como situar-se. Isto sem qualquer
possibilidade de retorno a velha paisagem social que dominavam e conheciam.

Dai o desencanto que atinge muitos professores, por ndo conseguirem
redefinir o seu papel perante uma nova situa¢do, sendo tomados por sentimentos de
inseguranga, ceticismo e, muitas vezes, de recusa em relagdo as novas propostas
educacionais. Essa nova situagdo ¢ aqui entendida de modo bastante amplo,
contextualizado pelo processo de globaliza¢io' da economia, redefinicdo do Estado

Nacional® e marcos na educagdo. De acordo com CASTANHO (1998):

! Dentre suas infimeras caracteristicas destacam-se: o deslocamento do centro dindmico do sistema da
indastria para os servigos, especialmente os que tém ligagdo com as tecnologias derivadas da
microeletronica e muito particularmente a informatica; hegemonia, dentre os servigos, do setor financeiro,
autonomizado em relagdo as atividades primdrias ¢ secundarias da economia, acentuando a tendéncia a
financeirizag@o existente desde o inicio da monopolizagdo capitalista no Gltimo quartel do século XIX;
diminuicdo da governabilidade ou controle dos Estados nacionais sobre as respectivas economias,
permitindo o avango da maré globalizante regulada apenas "pelo mercado"; hegemonia da ideologia
neoliberal, tornada vox uma populi, em parte pela manipulagdo dos instrumentos de conformagao
mercadologica da midia, em parte pela diminuigdo da oposi¢do decorrente da derrocada do socialismo
real, entre outros aspectos. (Cf. CASTANHO, 1998, mimeo)



"(..) O que se assiste, contemporaneamente, ¢ a Sistemdtica
desmontagem do Estado Nacional periférico,; em geral, e brasileiro, mais
perto de nos. Se se considerar dura a palavra desmontagem, ou se nela se
vislumbrar algum tipo de voluntarismo historico (...), podemos ameniza-
la dizendo que o Estado Nacional se encontra em crise de identidade, o
que condiz mais com a retorica oficial que propoe sua redefini¢do.” (p.6)
Para CASTANHO (1998), o conflito entre globalizacdo e estado nacional
vive nos meandros do capitalismo desde sua constitui¢do, mas a realidade ndo deixara de
ser conflituosa enquanto perdurarem os motivos da contradi¢cdo. Assim, ndo se trata,
portanto, de uma situagdo totalmente inusitada no presente, embora revestida de certas
particularidades. De qualquer modo, o curso paralelo do desenvolvimento do
capitalismo e sua dindmica intrinsecamente internacionalista em confronto com o Estado
Nacional, seu rebatimento para a situagdo da periferia do sistema mundial, vem gerando,
ao longo dessa historia, alguns marcos no ambito da educagao.
Também a homogeneidade cultural ¢ construida pelo Estado Nacional
como condicdo de existéncia original e para tal construcdo, o Estado mobiliza a
educacdo nacional, buscando a unidade lingiiistica ¢ a homogeneidade de valores na
esfera da cultura, contando com a elaboracao dos intelectuais engajados na promog¢ao do

desenvolvimento, que dao vida aos mitos nacionais, o heroi, o carater, o povo, etc. Para

CASTANHO (op.cit.), a maré de globalizagio da fase associacionista’ chocava-se

? Primeiramente, o termo "Estado" aqui é entendido no sentido moderno, de Estado como organizagdo da
sociedade para a produgdo capitalista, comportando uma dimensdo ampla - conjunto dos instrumentos
publicos e privados de dominagdo burguesa - semelhante a concepg¢do de Gramsci, quando pensa no
Estado como uma totalidade que engloba a sociedade politica mais a sociedade civil (SAVIANI, 1988,
p-18, apud CASTANHO, op.cit.) e uma dimensdo restritiva - como também em Gramsci, quando o
identifica com a sociedade politica, ou seja, o aparelho governamental propriamente dito.

Diante disso, o Estado moderno ou Estado Nacional (que se constitui com as tarefas de definir, ampliar e
consolidar sua base territorial, o pais; de instituir e fixar no pais a nagdo, sua base humana, conferindo-lhe
unidade; estabelecer, como cimentos dessa unidade, a lingua, a cultura e a educacdo, tornando-as
organicas em relacdo ao todo nacional; e de fornecer a legitimidade institucional da sociedade,
considerada em seus aspectos politicas, econdmicos ¢ propriamente sociais, mediante o ordenamento
juridico) fica em sentido dialeticamente oposto as "marés da globalizacdo". Em suma, a relagdo entre o
Estado Nacional e a globalizaggo, apesar de necessaria, ¢ tensa, causando varias redefini¢des nos aspectos
constitutivos do Estado Nacional (Cf. CASTANHO, op.cit.).

> A maré globalizante da fase associacionista do capitalismo monopolista ¢ iniciada com a crise
representada pela Primeira Guerra Mundial de 1914-1918, quando as poténcias imperialistas tiveram que
concentrar sua energia no desforco, desviando-a da voraz ,porém pacifica, domina¢do econdémica que



menos com a educagdo nacional e a cultura nacional do que a globalizacdo

contemporanea:

"(..) E certo que, mesmo na fase anterior, os centros dindmicos da
economia transnacional tendiam a difundir na periferia os valores de sua
cultura, especialmente a partir do momento em que estes passaram a se
autonomizar na escala dos bens econdémicos, tornando-se valores de
troca no mercado a que Bourdieu denominou a expressdo 'a economia
das trocas simbolicas’ (BOURDIEU, 1987). Mas foi a globalizacdo
contempordnea, evidentemente, a que mais chocou com a cultura
nacional, exatamente porque colidiu de frente com o seu centro de
irradiagdo, o Estado Nacional. O que se seguiu foi uma imensa
desconstrugdo, atingindo a cultura nacional periférica em seus valores e
até mesmo na sua expressdo lingiiistica." (p. 6)

Além desses aspectos, como nos lembra ALMEIDA (1994), ha uma
mudanga cultural muito intensa, onde - por exemplo - todo nosso aparato intelectual,
acostumado a entender e ver palavras oralizadas, incluindo a nossa inteligéncia verbal, ¢
atualmente obrigado a acordar para uma inteligibilidade diferente, necessaria para a vida
educacional e cultural na sociedade oral de imagem e som. Isso porque a imagem-som ¢
uma reprodugdo real daquilo que reproduz, independente de ser um telejornal ou um
filme de seres fantasticos. Aparece visualmente como se fosse real € o €, ja que vemos
sua forma, cor, movimento, som; diferente da palavra que cada um escuta da mesma
maneira, mas entende individualmente em sua inteligéncia particular.

Em ultima instancia, ALMEIDA (op.cit.) ressalta:

" (...)Vamos ter de aprender a trabalhar nesse mundo de pessoas que
trazem suas confusas historias de oralidade, de alfabetizacdo, de escrita
e também suas historias mais novas de habitantes da atual sociedade de
imagem e som que, retomando a velha oralidade em uma nova oralidade

representou um primeiro abalo no sistema capitalista internacional. Porém, somente em 1929, com a
quebra da Bolsa de Valores de Nova Iorque ocorre uma mudanga de modelo, pois a partir dai, o modelo
imperialista, capitaneado pela Inglaterra, seria substituido pelo modelo associacionista, liderado pelos
Estados Unidos. Somente pouco depois da Segunda guerra mundial, em 1947, haveria uma reversdo no
esquema de acumulagdo (maré da globalizagdo contempordnea), tendo como lema a salvacdo do
capitalismo, pelo retorno a taxas de lucro estimulantes, mediante cortes nas politicas sociais, restauragido
do livro jogo do mercado, restricdo aos movimentos sindicais ¢ aumento do controle sobre a moeda.
(CASTANHO, 1998)



de massmedia, prepara a descultura para a cultura da 'mova ordem

mundial’ mas que, por sua propria perversdo, reexcita as velhas culturas

regionais, nacionais, racistas, num movimento em que a cobra morderd

seu proprio rabo numa provavel desordem mundial” (p. 21).

Segundo ESTEVE (1995), o fato ¢ que os professores, enfrentando tais
circunstancias de mudanga que os obrigam a alterar seu trabalho e muitas vezes de
maneira ndo eficaz, tém de suportar a critica generalizada que, sem analisar essas
circunstancias, os considera como responsaveis imediatos pelas falhas do sistema de
ensino. Assim, a expressdo mal-estar docente, segundo o autor, aparece como um
conceito da literatura pedagogica que pretende sintetizar o conjunto de reagdes dos
professores como grupo profissional desajustado em fungdo da mudanca social.

Tal conceito tem trés fungdes, segundo o mesmo autor:

1. A de ajudar os professores a eliminarem o desajustamento, com
um conhecimento mais exato do problema (através de uma andlise precisa da situacao
em que se encontra), contribuindo para evitar o referido desajuste.

2. O estudo da influéncia da mudanca social sobre a funcao docente
pode servir como chamada de atencdo a propria sociedade, para que compreenda as
novas dificuldades com que se debatem os professores, posto que um elemento
importante no desencadear do mal-estar docente ¢ a falta de apoio, as criticas e a
omissao da sociedade em relagdo as tarefas educativas, tentando fazer do professor o
unico responsavel pelos problemas do ensino, quando estes sdo problemas de cunho
social que requerem, portanto, solugdes sociais.

3. S6 a partir do estudo do modo como a mudanga social gera o mal-estar
docente, ¢ possivel delinear a intervengao que supere o dominio das sugestdes, situando-
se num plano de acdo coerente, com vistas a melhoria das condi¢cdes em que os
professores desenvolvem o seu trabalho. Ainda conforme ESTEVE (op.cit.), ¢ preciso
atuar, simultaneamente, em varias frentes: formagao inicial, forma¢ao continua, material
de apoio, relagdo responsabilidades - horario de trabalho - salario.

Ha, nesse interim, diversos indicadores que referem um abaixamento da

qualidade do ensino. O avango continuo das ciéncias e a necessidade de integrar novos



conteudos impdem uma dinamica de renovagdo permanente, em que os professores tém

de aceitar mudangas na concepgao € no desempenho da sua profissao.

Wolfgang MITTER (1985 apud ESTEVE, 1995) refere-se a existéncia
internacional de uma fase de desencanto, caracterizada por uma subvalorizacdo da
formagao de professores. Tal opinido coincide com a de outros autores (BARTON e
WALKER, 1984; HAMON e ROTMAN, 1984). BLASE (1982 apud ESTEVE, 1995) ja
assinalava a presenca de um ciclo degenerativo da eficdcia docente, produzido pela
conjuncdo de varios fatores sociais e psicologicos.

Deste modo, a expressdo mal-estar docente converte-se em objeto
amplamente estudado pelas principais revistas internacionais de Ciéncias da Educacao.
ESTEVE (op.cit.) define como “os efeitos permanentes, de carater negativo, que afetam
a personalidade do professor como resultado das condigoes psicologicas e sociais em
que exerce a docéncia, devido a mudanga social acelerada” (p.98).

Segundo o mesmo autor, nas investigacdes realizadas, distinguem-se,
comumente, dois grupos de fatores para estudar a pressdo da mudanga social sobre a
funcao docente:

e os chamados fatores de primeira ordem, que recaem diretamente sobre a agdo do
professor na sala de aula, alterando as condi¢des em que desempenha o seu trabalho,
e provocando tensdes associadas a sentimentos e emog¢des negativas que constituem
a base empirica do mal-estar docente;

e 0s fatores de segunda ordem, que se referem as condi¢cdes ambientais, ao contexto
em que se exerce a docéncia, tendo uma agdo indireta, contudo, afetando também a
motivagdo e a implicagdo do professor.

Assim, as investigacdes realizadas coincidem ao referir a importancia dos
fatores contextuais, haja vista que os problemas na sala de aula sdo encarados como uma
atribuicao do professor, enquanto que os fatores de segunda ordem desencadeiam um
sentimento de desajustamento e de impoténcia. Trata-se, na verdade, de fendmenos que
influenciam a imagem que o professor tem de si proprio e do seu trabalho profissional,
provocando a emergéncia de uma crise de identidade que pode levar a autodepreciagdo

pessoal e profissional.



ESTEVE (1995) enumera doze indicadores badsicos que resumem as
mudangas recentes na area da educacao. Os nove primeiros referem-se, segundo o autor,
ao desenvolvimento de novas concepcdes da educagdo, que se reportam ao contexto
social da fun¢do docente, apesar de terem forte incidéncia na atuacdo do professor na

sala de aula. Os outros trés referem-se a variagdes intrinsecas ao trabalho escolar:

1. AUMENTO DAS EXIGENCIAS EM RELACAO AO PROFESSOR

Ha um processo historico de aumento das exigéncias feitas ao professor,
pressionando-o a assumir um numero cada vez maior de responsabilidades. Na
atualidade, a tarefa do professor nao se reduz apenas ao dominio cognitivo. Pede-se ao
professor que seja facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do
trabalho em grupo e que, para além do ensino, cuide do equilibrio psicoldgico e afetivo
dos alunos, da integragdo social e da educagdo sexual, etc., além da atenc¢ao aos alunos
especiais integrados na turma. Surge, desse modo, o chamado choque com a realidade,
onde passam de uma idéia virtual sobre a sala de aula (pensam em circunstancias
controlaveis e positivas) para uma idéia real (na maioria das vezes cruel).

Como resultado deste aumento das exigéncias em relagdo aos professores,
produziu-se um aumento de confusdo quanto as competéncias de que o professor
necessita para exercer a complexa funcdo que lhe ¢ atribuida (GOBLE e PORTER,
1980, apud ESTEVE, op.cit.).

Nesse sentido, MERAZZI (1983 apud ESTEVE, op.cit.) defendeu a idéia
de que, nas circunstancias atuais, um dos aspectos mais importantes da competéncia

social dos docentes ¢ a capacidade de enfrentar situagdes conflituosas.

2. INIBICAO EDUCATIVA DE OUTROS AGENTES DE SOCIALIZACAO

Além deste processo de exigéncia de maiores responsabilidades
educativas ao professor, registrou-se, nos ultimos vinte anos, um processo de inibi¢ao
das responsabilidades educativas de outros agentes de socializa¢do. A familia constitui o
caso mais expressivo, devido a incorporagdo da mulher no trabalho e a redugdo do

numero dos seus membros e das horas de convivio. Nesta perspectiva, sao dadas a



escola maiores responsabilidades educativas, principalmente no que diz respeito a um

conjunto de valores basicos que, tradicionalmente, eram transmitidos no ambito familiar.

3. DESENVOLVIMENTO DE FONTES DE INFORMACAO ALTERNATIVAS A
ESCOLA

As fontes alternativas de informacao, principalmente os meios de
comunicagdo, obrigam o professor a alterar o seu papel de transmissor de
conhecimentos. Torna-se cada vez mais necessario integrar estes meios de comunicagao
a suas praticas pedagdgicas, aproveitando a sua enorme for¢a de penetragdo. Portanto, o
professor que pretenda manter-se no velho papel de fonte unica de transmissao oral de
conhecimentos perde a luta. Pelo contrario, deve reconverter a sua acdo de modo a
facilitar a aprendizagem e a orienta¢do do trabalho do aluno, haja vista que, se remeter a
ligdes sobre um tema que os alunos ja conhecam através da televisao, pode tornar-se um
terrivel fracasso. O professor necessita integrar, no seu trabalho, o potencial informativo

destas novas fontes, modificando o seu papel tradicional.

4. RUPTURA DO CONSENSO SOCIAL SOBRE A EDUCACAO

Nos tultimos tempos, desfez-se o consenso social sobre os objetivos das
instituicdes escolares e sobre os valores que devem fomentar.

Ainda que este consenso nunca fosse muito explicito, havia pelo menos
um acordo basico sobre os valores a transmitir pela educagdo. Assim, a educacdo
reproduzia nucleos de valores amplamente aceitos, tendentes a uma socializagao
convergente, ou seja, a integracdo das criangas na cultura dominante.

Em contrapartida, de vinte anos para ca, encontramo-nos perante uma
verdadeira socializa¢do divergente: por um lado, vivemos numa sociedade plural, em
que grupos sociais distintos, com potentes meios de comunicacdo ao seu servigo,
defendem modelos de educacdo opostos, em que se da énfase e prioridade a valores
diferentes e até contraditorios; por outro lado, a aceitagdo ao nivel da educacdo da
diversidade propria da sociedade multicultural obriga-nos a repensar os materiais

didaticos e diversificar os programas de ensino.
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Conforme TOFFLER (1990 apud ESTEVE, op.cit.), o modelo do
cadinho® foi substituido pelo da saladeira, em que se misturam diversos ingredientes,
com o objetivo de que cada um deles dé o seu toque original a um conjunto que se
caracteriza pela diversidade das suas componentes.

A escolarizagdo plena da populagdo infantil implica a integracdo de
criancas com diferentes sensibilidades culturais e lingiiisticas, geradas no ambito de uma
educacdo familiar de base que fomentou valores muito desiguais. Deste modo, ¢
perfeitamente compreensivel o desajustamento e as dificuldades dos professores situados
em lugares de grande diversidade cultural (arredores das grandes cidades, zonas com
altas taxas de migracao, etc.).

Segundo ESTEVE (op.cit.) “(...) a expansdo escolar tornou impossivel a
vantagem da uniformidade que pressupunha o acesso ao ensino de uma elite social,
tanto mais restrita quanto mais se avan¢ava na hierarquia do sistema escolar” (p.102).
Nos dias de hoje, muitos professores sao obrigados a repensar a sua atitude em relagdo a
presenca nas aulas de alunos que sofreram processos de socializacdo dispares e
claramente divergentes. Contudo, tém de assumir tarefas educativas bdsicas para
compensar as caréncias do meio social de origem dos alunos, o que implica numa

importante diversificacao das fungdes docentes.

5. AUMENTO DAS CONTRADICOES NO EXERCICIO DA DOCENCIA

Devido, em grande parte, a ruptura do consenso sobre a educagdo,
aumentaram as contradi¢cdes do professor no exercicio da funcao docente, uma vez que
ndo foi possivel viabilizar nas escolas as numerosas exigéncias opostas, vindas de
distintos modelos educacionais. Assim, o professor estara sempre sujeito a criticas, tanto
no que diz respeito aos valores como no proprio dominio metodoldgico,

independentemente do modelo que escolher, como ressalta ESTEVE (op.cit.).

*Desenvolvido nos Estados Unidos por John Dewey, quando 14 chegavam centenas de imigrantes de
outras culturas, que era preciso “fundir” na cultura de raiz anglo-saxdnica, baseada na idéia democracia,
conforme ESTEVE (1995 in NOVOA, 1995).
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A situacdo ¢ ainda mais grave quando o professor deixa de assumir uma
opgao objetiva e de definir os seus valores educativos de referéncia. Sem esses aspectos,
torna-se dificil saber o que procura, impossibilitando a elaboracdo de uma
argumentacdo, gerada no esfor¢o de explicitacdo do seu modelo educativo, o que lhe
permitiria defender-se das criticas externas.

Do mesmo modo, o desenvolvimento da autonomia de cada aluno pode
ser incompativel com a exigéncia de integracdo social, quando esta implica o
predominio das regras do grupo, ou entdo, quando a escola funciona de acordo com
certas légicas sociais, politicas ou econdmicas. Isto se refere a velhas contradigdes
inscritas no proprio cerne da tarefa docente, que adquirem atualmente novos
delineamentos. Como destaca FAURE (1973 apud ESTEVE, op.cit.), pela primeira vez
na histéria, “(..) a sociedade ndo pede aos educadores que preparem as novas
geragoes para responder as necessidades atuais, mas para fazer frente as exigéncias de

uma sociedade futura, que ainda nao existe” (p.103)

6. MUDANCA DE EXPECTATIVAS EM RELACAO AO SISTEMA EDUCATIVO

Nos ultimos vinte anos, a configuracdo do sistema educativo mudou
radicalmente, passando de um ensino de elite, fundado na selecdo e competéncia, para
um ensino de massas, com mais flexibilidade e integragdo, mas incapaz de assegurar um
trabalho adequado ao nivel do aluno, em todas as etapas do sistema. Assim, diminuiu a
motivacdo do aluno para estudar, bem como a valorizacdo social do sistema educativo.

Hé4 vinte anos, um grau académico assegurava o status social e as
condi¢des econdmicas de acordo com o nivel obtido; nos dias de hoje, porém, os graus
académicos nada asseguram, mantendo-se outros mecanismos seletivos, que ndo mais
dependem da escola, mas de empresas privadas, das relagdes sociais da familia ou da
obten¢do de conhecimentos extra-curriculares que ndo constituem o sistema regular de
ensino (informatica, etc.).

O contexto social fez mudar o significado das institui¢des escolares, com

a necessidade inerente de adaptacdo a mudanga, por parte de alunos, professores e pais,

12



que devem mudar as suas expectativas em relagdo ao sistema de ensino. Nao se pode
mais manter, num ensino massificado, os objetivos tragados para um ensino de elite.
Como RANJARD (1984 apud ESTEVE, op.cit.) ressalta, ¢ fundamental
entender que, em termos de rentabilidade social, ndo podemos esperar 0s mesmos
resultados que eram obtidos pelos antigos sistemas, que serviam uma elite tanto mais

restrita quanto mais se avancava nos diversos patamares da hierarquia escolar.

7. MODIFICACAO DO APOIO DA SOCIEDADE AO SISTEMA EDUCATIVO

Também em fungdo da situacdo descrita no ponto anterior, alterou-se a
relagdo entre o contexto social e o ensino, havendo a retirada do apoio unanime da
sociedade e o abandono da idéia de educacdo como promessa de um futuro melhor,
posto que os pais passaram a se sentir defraudados em relag@o ao futuro dos filhos. Além
disso, a realidade mostrou que a extensdo e a massificagdo também ndo produziram a
igualdade e a promocgao social dos mais desfavorecidos, como ha vinte anos se esperava.

Assim, grande parte da sociedade, alguns meios de comunicag¢do e
também alguns governantes chegaram a conclusdo simplista e taxativa de que os
professores, como responsaveis diretos do sistema de ensino, sdo também os
responsaveis diretos por todas as falhas, fracassos, imperfei¢cdes e males nele existentes.

RANJARD (1984 apud ESTEVE, op.cit.) utiliza a expressdo professores
perseguidos, afirmando que os mesmos, quando se fala do seu trabalho, se sentem
agredidos e vivem, coletivamente, sob o dominio de um verdadeiro sentimento de
perseguicao. Este sentimento, segundo o autor, ndo necessita de fundamentos objetivos,
uma vez que os “professores sdo perseguidos pela evolug¢do de uma sociedade que
impoe modificagoes profundas na sua profissao” (p.104).

Neste sentido, COLE (1985 apud ESTEVE, op.cit.) ressalta uma tomada
de posicdo publica contra os professores. Desse modo, o julgamento social dos
professores generaliza-se. Todos parecem dispostos a ver na figura do professor a
responsabilidade pelas multiplas deficiéncias e a degradacdo geral de um sistema de
ensino fortemente transformado pela mudanca social. Contudo, sabemos que sdo, na

verdade, as primeiras vitimas.
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Vemos, desta maneira, que o fracasso personaliza-se imediatamente no
professor, se as coisas correm mal no ambiente escolar. Caso contrario, os pais € outros

envolvidos pensam que os filhos sdo bons estudantes.

8. MENOR VALORIZACAO SOCIAL DO PROFESSOR

Modificou-se, além dos aspectos levantados, a consideragdo social pelo
professor. O professor gozava, até hd poucos anos, de um elevado “status” social e
cultural. Conforme ESTEVE (op.cit.), “O saber, a abnegacdo e a vocag¢do destes
profissionais eram amplamente apreciados. Mas, nos tempos atuais, o ‘status’ social é
estabelecido, primordialmente, a partir de critérios economicos” (p.105).

Deste modo, para muitos pais, por exemplo, o fato de alguém ser
professor tem a ver com uma clara incapacidade de ter um emprego melhor, isto ¢, uma
profissdo onde se ganhe mais dinheiro. Neste contexto, o saldrio converte-se em mais
um agravante da crise de identidade dos professores.

Obviamente, a desvalorizagdo salarial produziu uma desvalorizagdo social
da profissdo docente. No momento atual, rarissimas pessoas estdo dispostas a dar valor
ao saber, a abnegagdo no trabalho com criangas e ao valor das ciéncias. Muito pelo
contrario, bem sucedido ¢ aquele que, independentemente do seu grau de instrucao,
enriquece.

Tal mentalidade levou muitos professores a abandonarem a docéncia,
procurando uma promog¢ao social em outras areas profissionais ou atividade exteriores a
sala de aula. Assim, aqueles que ndo suportaram os problemas da sala de aula, passam a

ser os que dirigem, julgam e criticam os que 14 continuam seu oficio.

9. MUDANCA DOS CONTEUDOS ESCOLARES

O rapido avango das ciéncias e a transformacdo das exigéncias sociais
requerem uma mudanga profunda dos contetidos curriculares.

Contudo, ndo se trata apenas de o professor estar em dia com as matérias
que leciona, para ndo transmitir conhecimentos desatualizados; mas, muito além disso,

o dominio de qualquer disciplina torna-se muito dificil, ao ponto de afetar a confianga do
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professor. Nesse sentido, a necessidade de selecionar ¢ de abandonar alguns dos
conteudos tradicionalmente transmitidos pelas instituigdes escolares limita o desejo de
incluir novos conteudos, que se apresentam como imprescindiveis para a sociedade do

futuro.

10. ESCASSEZ DE RECURSOS MATERIAIS E DEFICIENTES CONDICOES DE
TRABALHO

As exigéncias em torno dos professores, bem como a massificacdo do
ensino, ndo se fizeram acompanhar de uma melhoria efetiva dos recursos materiais e das
condig¢des de trabalho em que se exerce a docéncia.

A falta de recursos ¢ generalizada e aparece, em diferentes trabalhos de
investiga¢do, conforme ESTEVE (op.cit.), como um dos fatores que determinam o mal-
estar docente. Atualmente, o ensino de qualidade é ocasionado mais em fun¢do do
voluntarismo dos professores do que conseqiiéncia natural de condigdes de trabalho
adequadas as dificuldades reais e as varias tarefas educativas. A médio prazo, esta
situacdo desencadeia a inibi¢do do professor.

Assim, encontramos freqiientemente atitudes cépticas dos professores
perante as novas reformas, pois muitos estdo acostumados a ndo ter mais do que giz a
sua disposicdo e a utilizar o tempo livre para atuar nas diversas atividades
suplementares. Segundo ESTEVE (op.cit.), estdo conscientes dos novos esforgos que
lhes vao exigir as reformas projetadas e questionam-se se conseguirdo as verbas
necessarias para melhorar a qualidade do ensino. Em suma, as condig¢des de trabalho dos

docentes, no caso precdrias, também constituem entraves as praticas inovadoras.

11. MUDANCAS NAS RELACOES PROFESSOR-ALUNO

Alteraram-se profundamente as relagdes entre os professores e os alunos
nas duas ultimas décadas. Do mesmo modo que, ha vinte anos, verificava-se uma
situacdo injusta, em que o professor era detentor de todos os direitos € o aluno sé tinha
deveres e podia ser submetido a qualquer vexame, presentemente, observamos outra

situagdo, igualmente injusta, em que o aluno pode tudo (ou quase tudo) contra o
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professor e colegas, sem que na pratica funcionem os mecanismos de controle
teoricamente existentes.

As relacOes nas escolas mudaram; sdo mais conflituosas e violentas e
muitos professores ndo conseguiram encontrar novos modelos, mais justos e
democraticos, de convivéncia e de disciplina. Na verdade, do ponto de vista psicoldgico,
o problema da violéncia nas escolas ¢ um agravante importantissimo para o mal-estar
entre os professores.

Alguns pesquisadores (KALLEN e COLTON, 1980, apud ESTEVE,
op.cit.) relacionam o aumento de conflito com a expansdo da escolaridade obrigatoéria;
segundo estes autores, a violéncia da instituigdo que se exerce sobre os alunos,
obrigando-os a freqlientar uma escola por varios anos, provoca reagdes de agressividade
que se canalizam contra os professores, haja vista que representam tal instituicdo de
modo proximo. Isso implica um novo esfor¢o por parte dos professores, principalmente

nas zonas mais desfavorecidas e com maiores taxas de fracasso escolar.

12. FRAGMENTACAO DO TRABALHO DO PROFESSOR

Nos ultimos vinte anos, houve uma grande fragmentagdo da atividade
docente: “(...) muitos profissionais fazem mal o seu trabalho, menos por incompeténcia
e mais por incapacidade de cumprirem, simultaneamente, um enorme leque de
fungoes.” (ESTEVE, op.cit., p.108)

Isso significa que, além das aulas, devem desempenhar tarefas de
administracao, reservar tempo para programar, avaliar, fazer cursos de aprimoramento,
orientar os alunos e atender os pais, organizar atividades didrias, assistir a semindrios e
reunides de coordenacdo pedagogica e até, quem sabe, vigiar edificios e materiais,
recreios e cantinas, de acordo com ESTEVE (op.cit). Dai o surgimento do seu estado de
esgotamento.

Neste sentido, a fragmentac¢do do trabalho docente ¢ um dos elementos do
problema referente a qualidade de ensino, o que constitui um paradoxo, uma vez que

nossa época ¢ dominada pela especializacdo dos saberes.
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Isto posto, temos uma imagem significativa das principais mudangas
registradas no nosso sistema de ensino, nas ultimas décadas, e dos principais problemas
pendentes que devem afetar os projetos de reestruturacao do ensino.

Além disso, os indicadores descritos servem-nos como esquema basico
para analisar e compreender as criticas da sociedade e as atitudes dos professores, que
nao diferem muito das atitudes gerais do ser humano face a mudanga social acelerada, de
acordo com ESTEVE (op.cit.). Os professores enfrentam uma crise de identidade, que
ABRAHAM (1987, apud ESTEVE, op.cit.) define como uma contradi¢do entre o eu real
(o que eles s3o diariamente nas escolas) € o eu ideal (o que eles almejavam ser ou
pensavam que deveriam ser).

Ao enfrentarem esta crise de identidade (LEON, 1980, apud ESTEVE,
op.cit.), os professores tém reagdes distintas, o que ndo sera aprofundado no presente
trabalho. Contudo, sabe-se que o isolamento’ é a caracteristica mais comum e
importante dos professores seriamente afetados pelo desajustamento provocado pela
mudanca social.

Em suma, vemos que a chave do mal-estar docente estd na desvaloriza¢do
do trabalho do professor e nas condi¢des de trabalho deficientes na sala de aula, que o
levam a uma atuagdo deficitaria, pela qual acaba sendo considerado responsavel, na
maioria das vezes.

GIMENO SACRISTAN (1995) remete-se as profissdes que se definem
“pelas suas praticas e por um certo monopolio das regras e dos conhecimentos da
atividade que realizam” (p.68). Neste sentido, questiona o dominio dos professores
sobre a pratica e o conhecimento especializado ao nivel da educag¢do e do ensino e
conclui que, na esséncia, a profissdo docente - ndo detendo a responsabilidade exclusiva
de influéncias mais gerais (politicas, econOmicas, culturais) e submetida a
desprofissionalizacdo — ndo possui tal dominio, ainda que a educagado institucionalizada

tenda a ser da sua competéncia.

> Os professores sdo pessoas que falam pouco do seu oficio entre si, de como melhorar e transmitem
pouco a sua experiéncia profissional. Além disso, as influéncias informais de socializagcdo sdo mais
decisivas do que as formais; mais eficazes do que os cursos de formacdo (JACKSON, 1985, apud
GIMENO SACRISTAN, op.cit.).
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Em outras palavras, os professores nao produzem o conhecimento que sao
chamados a reproduzir, nem determinam as estratégias praticas de acdo. Por isso, ¢
fundamental analisar o significado da pratica educativa e compreender as suas
conseqiiéncias no plano da formagao de professores e do estatuto da profissdo docente.

Isso significa, como j& foi mencionado, que a educacdo referem-se agdes
muito diversas, que influenciam a pratica didatica. Sendo assim, € necessario alargar o
conceito de pratica, ndo a limitando ao dominio metodologico e ao espago escolar, posto
que a pratica ndo se reduz as acdes dos professores, mas sim procurando ilustrar uma
sistematizagdo de varios contextos, incluidos uns nos outros, “como se estivéssemos
perante praticas aninhadas umas nas outras” (GIMENO SACRISTAN, 1995, p.68).
Aquilo que vulgarmente ¢ chamado educativo ndo esgota as praticas relacionadas com a
educacdo, porque remete para outros ambitos de acdo, que recaem sobre a realidade
escolar imediata.

As praticas educativas geraram uma cultura alicer¢ada em costumes,
crengas, valores e atitudes. Ainda conforme GIMENO SACRISTAN (op.cit.), trata-se de
formas de conhecer e de sentir, que se inter-relacionam, dando suporte as atividades
praticas. Neste sentido, os problemas da pratica ndo s3o ocos ou vazios de
fundamentagao cientifica, como uma andlise simplista possa remeter-nos mas, sim,
contradi¢des que a propria pratica desencadeia, num processo dialético com aspectos
macroestruturais.

Segundo PACHECO (1995), crenga distingue-se de atitude, ja que uma
atitude ¢ uma "totalidade delimitada do comportamento em relagdo a alguma coisa" ,
enquanto uma crenga "é o componente cognitivo da atitude” (p. 53). Assim, o conceito
de crenga vem sendo utilizado como sindnimo de teoria e , mais freqlientemente, de
perspectiva.

Neste sentido, realcar a existéncia de uma cultura sobre o pedagogico,
partilhada socialmente e assumida pelos proprios professores, ¢ importante para
compreender as destrezas relativas a atividade de educar e de ensinar, bem como toda a
cultura que as permeia, que constitui uma competéncia socialmente distribuida, ndo se

encontrando limitada a um s6 grupo profissional.
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Se a profissdo docente ¢ socialmente partilhada, explica-se a sua
dimensao conflituosa numa sociedade complexa, na qual os significados divergem entre
grupos sociais, econdmicos e culturais e a escola apresenta-se, muitas vezes, como uma
instituicdo obsoleta aos olhos de agentes e forgas culturais que necessitam de uma outra
educagdo e que, portanto, tendem a por em evidéncia a legitimidade dos professores,
contribuindo para a sua desprofissionalizagdo. Deste modo, toda a mudanca educativa
deve assumir-se, em primeiro lugar, como uma mudanca de cultura.

A cultura da instituicdo ¢ muito importante, mas € preciso atentar para as
determinagdes burocraticas da organizacdo escolar. A pratica profissional depende de
decisdes individuais, mas conduz-se por normas coletivas seguidas por outros
professores e por regulagdes organizacionais. Conforme GIMENO SACRISTAN
(1995), para além do espago concreto da pratica ( a sala de aula), o trabalho dos
professores ¢ condicionado pelos sistemas educativos e pelas organizagdes escolares em
que estdo inseridos. LORTIE (1975, apud GIMENO SACRISTAN, op.cit.) considera
que, apesar do baixo nivel de organizacdo colegial nas escolas, estes aspectos sdo
determinantes para a defini¢ao das percepcdes e das condutas dos professores.

Deste modo, o individualismo profissional pode ser visto como uma
resposta de professores as exigéncias institucionais, na medida em que a prestacao de
contas se faz mais perante as autoridades da escola do que perante outros agentes; caso
contrario, seria provavel que as pressdes, no sentido da elaboragao de projetos coletivos,
fossem mais fortes.

Diante do exposto, destaca-se o fato de que a autonomia dos professores
exprime-se dentro de regras bastante definidas (gestdo, avaliacdo, etc.), que obrigam as
acdes profissionais a uma acomodacdo as situacdes real. Neste contexto, “(...)4
liberdade do professor exerce-se, sobretudo, através da capacidade para se movimentar
dentro de uma quadro que soé pode mudar parcialmente” (ARFWEDSON, 1979 apud
GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 72).

Esquece-se a realidade do contexto de trabalho, quando se
responsabilizam os professores por aquilo que acontece nas aulas. As regras a que estiao

submetidos encontram-se bem definidas antes deles comecgarem a desempenhar o papel
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preestabelecido. De um modo geral, os discursos sobre os professores esquecem que as
margens de autonomia estdo envoltas por questdes politicas e historicas, que
condicionam o didlogo entre a teoria e a pratica.

A criagdo e a originalidade dizem respeito mais a capacidade de
resolugdo do conflito do que a criagdo inédita de situacdes, a partir do momento em que
uma pratica burocratizante controlada d4 origem a uma sistema de dependéncia dos
profissionais relativamente as diretrizes exteriores, de modo que os problemas que os
docentes detectam e t€m de resolver sdo, essencialmente, problemas de
adequagdo/conflito com essas condi¢des estabelecidas (legais, curriculares,
organizativas, etc.).

E uma ilusdo, portanto, acreditar na imagem do professor completamente
auténomo. As escolas e os postos de trabalho sdo espagos profissionalmente organizados
antes da existéncia de seus profissionais. Contudo, o trabalho docente s6 pode ser
compreendido se se considerarem os aspectos nao burocraticos da escola; ¢ indiscutivel
a existéncia de varias restri¢cdes, condicionantes e for¢as socializantes, mas ¢ também
evidente que ha margens para a expressao da individualidade profissional.

Segundo GIMENO SACRISTAN (1995), os processos sociais facultam a
resisténcia e a negocia¢do com as condigdes impostas. Os varios conflitos que se
detectam nas escolas exprimem a evidéncia de interpretacdes e comportamentos
alternativos face a existéncia de regulamentacdes no sentido de homogeneizar a pratica.
Desta maneira, ¢ possivel verificar a existéncia de zonas de desorganizacao (em relacao
a metafora da escola como lugar burocraticamente organizado), o que nao nos permite
admitir a possibilidade de mudangas rapidas e radicais.

Além dos aspectos apontados, o professor sofre também influéncia de
fatores originados no ambiente extra-escolar. Assim, todo o desenvolvimento curricular,
formulado e elaborado fora das salas de aula e das escolas, regulado pela administracao
educativa, traduzido e concretizado em materiais didaticos, transforma os professores
em consumidores de praticas preestabelecidas. Segundo GIMENO SACRISTAN (1995),
ao nivel das salas de aula, as editoras de manuais escolares ¢ outros produtores de

materiais didaticos tém mais influéncia do que os proprios professores.
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Também os mecanismos de supervisdo das escolas ¢ do controle de
professores constituem prdticas concorrentes (Cf.: GIMENO SACRISTAN, op.cit.), das
de tipo técnico-pedagogico, que se definem nos cendrios escolares. Da mesma maneira,
¢ freqiiente que a participagdo de diferentes agentes sociais no sistema educativo

contribua para a desprofissionalizacdo do professorado:

“(...)Toda a politica educativa é, de alguma forma, uma sugestdo e uma
imposi¢do de prdticas, tanto maior quanto mais intervencionista for nos
processos pedagogicos e quanto menos capacidade de contestagdo,
réplica e participagdo tiverem os professores. O valor condicionante de
todas as prdticas concorrentes ¢, em termos gerais, inversamente
proporcional a autonomia dos docentes, ao nivel da sua formagdo e ao
grau de organizagdo coletiva” (GIMENO SACRISTAN, op.cit., p.74).
Diante disto, uma compreensdo correta do profissionalismo docente
implica relaciond-lo com todos os contextos que definem a pratica pedagogica.
Conforme G. SACRISTAN (op.cit.), “o professor é responsavel pela modela¢do da
pratica, mas esta é a intersec¢do de diferentes contextos” (p.74). Neste sentido, o
professor ndo define a pratica, mas sim o papel dele na mesma; ¢ através da sua agdo que
se difundem e concretizam as multiplas determinagdes vindas dos contextos em que
participa, segundo o mesmo autor.
A atuagdo do professor pode ser uma simples adaptacao as condigdes e
requisitos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode, além disso, assumir
uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua capacidade para utilizar

decisdes estratégicas criativas e assim intervir nos contextos.

Conforme G. SACRISTAN (1995):

“A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série
de destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia,
nem uma simples descoberta pessoal. O professor ndo é um técnico nem
um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos
pedagogicos praticos preexistentes.” (p.74)
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Paralelamente a estes aspectos tratados, hd que se considerar que a
posi¢ao dos modernos sistemas educacionais vem sendo de selecdo e colocagdo dos
individuos escolarizados na complexa divisdo do trabalho, aumentando a importancia
social da escola.

Porém, neste sentido, existe um risco que diz respeito ao leitor
auténomo/critico® frente ao ideario liberal-democratico, que visa ao esclarecimento das
massas, prometendo emancipacdo social como decorréncia do acesso ao mundo da
cultura letrada, mas que uniformiza e regula os significados e sentidos; isto pode ocorrer
através de praticas escolares, a partir de interesses privados, o que infantiliza e simplifica
o material para leitura, "uteis para a sustentagdo de interesses que certamente ndo sao
os dos sujeitos que deveriam ensinar e aprender a ler" (MAGNANI, 1995, p.33).

Desta maneira, somos levados a considerar o entrelagamento da evolugao
do contexto social em sentido amplo (cultural, tecnoldgico, politico, etc.) e as
conseqiiéncias do mesmo sobre as praticas de producao da leitura na sala de aula.

Diante disso, o professor — caracterizado pela perda de autonomia na
realizag¢ao de suas atividades, em fun¢ao da divisdao da técnica do trabalho no interior da
escola (APPLE, 1991; PUCCI etal.,, 1991, apud GEMAQUE, 1997), tendo sua
competéncia questionada, carecendo de um codigo de ética e sendo independente
parcialmente, tanto frente ao governo, como ao seu publico (ENGUITA, 1991 apud
GEMAQUIE, op.cit.), entre outros aspectos — tem priorizado quais atividades de ensino
relacionadas a leitura? E por qué?

Quais sdo os pressupostos em que os professores se embasam para
atuarem nas questdes de ordem pratica quanto a producdo da leitura? Quais sdo as
tendéncias metodologicas dessas praticas pedagdgicas relacionadas a leitura? Quais sdo
os esquemas estratégicos ( principios regulados em nivel intelectual e pratico ) e

praticos (rotina) (GIMENO SACRISTAN, 1995) que os professores recorrem para

% Vide a respeito da criticidade na pag. 46.
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elaborarem e desenvolverem as atividades de ensino? Nesse contexto, qual o
desempenho dos alunos em tais atividades propostas de leitura?

Em suma, o que se observa nas atividades de producado de leitura nas salas
de aula, no que concerne ao ensino fundamental? Tais praticas, de modo geral, estariam
rebaixadas qualitativamente?

Refletindo sobre estas questoes, este estudo procurou descrever e analisar
indicadores de mudanca nas concepgdes e praticas dos professores, a partir das praticas
de produc¢do da leitura, em salas de aula do ensino fundamental da rede publica estadual.
Assim, como ja citado, os dados foram coletados em escolas circunscritas a Delegacia de
Ensino de Sumar¢, nos dois Ciclos que compdem o ensino fundamental, em sistema de
Progressao Continuada; especificamente, foram envolvidas: uma primeira e uma quarta
série do 1" Ciclo e trés primeiras e duas quartas séries do 2 Ciclo (antigas 5% e 8* séries
do 1" Grau).

Neste sentido, pretendi descrever e analisar como os professores (de
ambos os Ciclos da rede estadual de ensino), ligados ao ensino da lingua materna,
desenvolvem, no seu cotidiano, as atividades de produ¢do de leitura e como julgam sua
propria pratica. Procurei mapear, através dos relatos verbais dos professores e da
observagao das praticas pedagogicas, os sinais de tensdo entre as concep¢des mais
tradicionais acerca da leitura e uma concepcdo considerada atual, destacando-se os
desencadeadores de mudanca da pratica educativa, o que inclui as crengas e atitudes,
subjacentes as referidas praticas.

E sabido que as principais transformagdes que vém marcando o conjunto de
pesquisas pedagogicas (também em areas como a lingiiistica, sociolingiiistica e a psicologia
cognitiva) possibilitam aos educadores uma maior compreensdo tedrica a respeito da
natureza complexa da leitura, da linguagem etc.

Assim, existe hoje uma maior compreensdo tedrica sobre o processo de
aquisicdo da leitura, o que tem ensejado o desenvolvimento de projetos que buscam
iluminar e/ou intervir nas praticas pedagogicas atuais, identificadas por muitos como fator
responsavel pelos altos indices de fracasso escolar.

Conforme SILVA e ZILBERMAN (1991),
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"(...) o desenvolvimento, nos ultimos tempos, das ciéncias da linguagem,
conferiu novo 'status' a leitura, de um lado liberando-a de seus vinculos
mais imediatos com a alfabetizacdo e a aprendizagem da escrita, de outro

ampliando seu ambito de atuacdo e abrangéncia, jd que passou a

incorporar as contribui¢oes da psicolingiiistica, sociolingiiistica e andlise

do discurso, entre as dareas de mais recente expansdo, da teoria da

literatura e pedagogia, entre as mais consolidadas". (p.7)

Conseqilientemente, como indicam os autores, a leitura ndo apenas
converteu-se numa area freqiientada pelos pesquisadores, mas tornou-se um espago de
discussdo, ao qual sdo transferidas as inquietacdes e ansiedades das pessoas ligadas ao
ensino por razdes profissionais ou leigas. Como resultado deste processo, vemos um
nimero consideravelmente alto de congressos, cursos e publicagdes que tratam da leitura,
com propostas tedricas, metodologicas e politicas.

Também com a crescente elucidacdo tedrica a respeito da leitura, o valor
desse objeto tem contribuido para questionar as concepcdes tradicionais do ensino, que
supdem um dominio do professor como unico provedor do conhecimento a ser trabalhado,
desconsiderando muitas vezes o papel do sujeito aprendiz e ativo, bem como elucidar
outras praticas pedagogicas que efetivem a leitura como “um processo de compreensdo de
expressoes formais e simbodlicas, ndo importando por meio de que linguagem (...)
caracterizando-se tambéem como acontecimento historico e estabelecendo uma relacdo
igualmente historica entre o leitor e o que é lido ” (MARTINS, 1994, p.30), ou que
improvisem outros meios para que isso ocorra numa realidade desfavoravel.

A investigacao pedagdgica neste campo do conhecimento faz-se necessaria,
principalmente porque os conhecimentos hoje disponiveis sobre o modo como os
professores vém desenvolvendo suas convicgdes tedricas e suas praticas ndo sao
suficientemente elucidativos. E este ¢ um dos aspectos que a presente pesquisa pretende
auxiliar e esclarecer.

Esta insuficiéncia ¢ nitida quando os professores depdem que, no seu
cotidiano das salas de aula, defrontam-se com a tarefa de alfabetizar ou aprimorar a leitura

de seus alunos e sentem-se confusos ou impedidos, por ndo terem condi¢des concretas para

que a aprendizagem ocorra na sala de aula (KRAMER, 1995). Tal situa¢do leva-nos a
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questdes muito intrigantes; uma, por exemplo, relaciona-se com as causas do fracasso
escolar, pelo fato da "acelerada democratizacdo do acesso a escola ndo ter feito
acompanhar da necessaria transformagdo dessa escola” (SOARES, 1989, apud SILVA e
ESPOSITO, 1990).

Seria interessante que o corpo docente tivesse mais acesso as pesquisas
ligadas as praticas pedagogicas e oportunidades para discutir e refletir sobre as mesmas, a
luz de contribui¢des teodricas, haja vista o imenso emaranhado de teorias que sdo
apresentadas a esses profissionais, sem que haja condigdes para que reformulem suas
proprias praticas; isso significa dizer que, na maioria das vezes, ndo existem situagdes que
possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia das limitagcdes sociais, culturais e
ideologicas da propria profissdo docente (GIMENO SACRISTAN, 1990 apud GARCIA,
1992).

E preciso relacionar a pratica pedagdgica (no caso, sobre a leitura) com a
construgdo desses novos modelos tedricos, para que assim fiquem solidamente embasados
a partir da concretude das salas de aula. Desta maneira, faz-se necessaria a criagdo de
condi¢des de colaboragdo e de trabalho em equipe entre os professores, que facilitem e
justifiquem a aplicagdo de modelos e de estratégias reflexivas (GARCIA, 1992).

Necessita-se também de um maior aprofundamento das pesquisas
realizadas, como as de GROTTA (1994) e MATOS (1997), onde demonstram que o
proprio discurso dos professores’ sugere e aponta caminhos efetivos para uma pratica
pedagogica na area de leitura, muito embora esta ainda seja, de modo geral, carente de
aprimoramentos.

Além disso, as questdes do cotidiano das salas de aula de uma escola vém
sendo vivenciadas por seus atores, sem merecer o devido registro ou andlise, sendo que
inumeras experiéncias bem sucedidas perdem-se no tempo (FAZENDA, 1992). Essa
auséncia de registro gera o desconhecimento por parte dos que estdo exercendo a pratica
pedagogica; com isso, evidencia-se a necessidade de sempre partirem do inicio em seus

projetos de trabalho e ensino.

"Amostra de professores de 3* e 4™ séries das cidades de Campinas e Sumaré/SP, respectivamente.
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Nas palavras de FAZENDA (op.cit.): “(...) o exercicio de sala de aula,
perpassado da habilidade adquirida no pesquisar, transforma e redimensiona a sala de
aula, contagiando todos os que a freqiientam” (p.81).

Assim, espera-se ampliar os horizontes de reflexdo sobre a producdo de
leitura, tais como concepgoes, valores e pressoes que influem sobre os sujeitos envolvidos

nessa produgdo e ndo apenas seus resultados e instrumentos.
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CAPITULO 3. LINGUAGEM, LEITURA, RELACOES DE ENSINO E PODER

“O poder da palavra é o poder

de mobilizar a autoridade
acumulada pelo falante

e concentra-la num ato lingiiistico”
(Bourdieu)

3.1. As bases tedricas sobre a criticidade e a autonomia do leitor

Para a elaboragdo de um projeto de ensino da lingua, ¢ fundamental
definir um corpo tedrico que fundamente as questdes de linguagem, leitura e ensino.

Neste sentido, ¢ no acontecimento interlocutivo que se localizardao as
fontes fundamentais produtoras da linguagem, dos sujeitos e do proprio universo
discursivo. Contudo, ¢ importante atentar para o fato de que se herdou do estruturalismo
franc€s uma concep¢do de linguagem como capacidade humana de construcdo de
sistemas semioldgicos e, assim, ao se discutir sobre o objeto da ciéncia lingiiistica,
debruga-se sobre a lingua, entendida como um sistema de signos utilizados por uma
comunidade para a troca comunicativa (GERALDI, 1996).

Na verdade, genericamente, podem-se apontar trés grandes concepgdes
sobre linguagem que permeiam as articulagdes metodologicas do ensino de Lingua
Portuguesa, de acordo com GERALDI (1984):

o A linguagem é a expressio do pensamento: esta concep¢do sugere afirmacdes
comuns de que pessoas que ndo conseguem se expressar ndo pensam.

o A linguagem é instrumento de comunicagdo: esta concep¢do esta vinculada a teoria
da comunicacdo e entende a lingua como codigo (conjunto de signos que se
combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor um certa mensagem.

o A linguagem é uma forma de inter-a¢do: mais do que possibilitar uma transmissao
de informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem ¢ vista como um lugar de

interacao humana: por meio dela o sujeito falante pratica agcdes que ndo conseguiria
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praticar a ndo ser falando; o falante age sobre o ouvinte com ela, constituindo
compromissos € vinculos que ndo pré-existiam antes da fala.

A linguagem, portanto, serd aqui entendida no interior da terceira
concepg¢ao, que situa a mesma como o lugar de constituicdo de relagdes sociais, onde os
falantes tornam-se sujeitos.

Assim, é concebida como um trabalho simbélico® e ndo apenas como
suporte de pensamento ou instrumento de comunicacdo. Na perspectiva da andlise do
discurso, tomar a palavra ¢ um ato social com todas as suas implicagdes: conflitos,
reconhecimentos, relagdes de poder, constituicdo de identidades, etc., (ORLANDI,
1988). Nesta perspectiva, a definigdo que se coloca como ponto de partida ¢ a que
caracteriza a linguagem como transformadora: acdo sobre a natureza e agdo com o
homem.

Como fundamento da linguagem, destaca-se o processo parafrasico ( que
permite a produgao do mesmo sentido sob varias de suas formas; matriz da linguagem) e
0 processo polissémico (responsavel pelo fato de que sdo sempre possiveis sentidos
diferentes, multiplos; fonte da linguagem), formando uma tensdo bdésica, porque a
linguagem ¢ socio-historicamente constituida; ela muda e, pela mesma razdo, ela se
mantém a mesma. Essa ¢ a sua ambigiiidade.

Neste sentido, BAKHTIN (1981), com embasamento na teoria marxista,
resgata a linguagem enquanto objeto mutédvel, historico, social, referindo-se a sincronia
como ficcdo. Ao conferir ao signo o estatuto de ideoldgico, vislumbra que a toda
modificac¢ao da ideologia ha uma modificacao da lingua.

Suas criticas as duas linhas tedricas do pensamento filosofico e lingiiistico
da época (Subjetivismo Idealista e Objetivismo Abstrato) baseiam-se no pressuposto de
que a linguagem ¢ um fendmeno social, partilhado por falantes que constituem os

sentidos dos enunciados formais da lingua, através dos processos discursivos. A

¥ Pécheux (in Orlandi, 1994) usa o termo para referir-se, por exemplo, a divisdo social da leitura onde a
mesma inscreve-se numa relacdo de dominacdo politica: “ (...) a alguns, o direito de produzir leituras
originais, logo ‘interpretagdes’, constituindo, ao mesmo tempo, atos politicos (sustentando ou afrontando
o poder local); a outros, a tarefa subalterna de preparar e de sustentar, pelos gestos anonimos do
tratamento ‘literal’ dos documentos, as ditas ‘interpretagoes’...” (p.58)
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linguagem ¢ entendida como um espaco de recuperacdo do sujeito, enquanto ser
histérico, social e cultural. Esta concepcao rompe com a lingiiistica tradicional, a medida
que esta considera a lingua como um sistema abstrato de normas, do qual o usuario se
apropriaria passivamente para implementar situagdes de comunicagao.

Seu olhar confere a lingua uma dimensdo ideoldgica e dialdgica. A
vertente ideoldgica compreende a palavra como o modo mais puro e sensivel da relacao
social, e como o veiculo privilegiado para a formagao da consciéncia e da ideologia. J4 o
aspecto dialogico € conferido a linguagem a partir das interagdes verbais, tendo em vista
que toda enunciag¢do ¢ considerada como um didlogo que faz parte de um processo de
comunicagdo ininterrupto, o qual estabelece sentidos e constitui os sujeitos nas situagdes
de interlocucao.

A enunciacdo, processo responsavel pela construcdo de sentidos,
fundamenta as teses de Bakhtin sobre a natureza dialética da linguagem, sua pluralidade
de significacdes. Para ele, os enunciados apontam para diferentes significados, quando
submetidos a situagOes reais de interlocucdo, confrontados em situagdes sociais
determinadas. Neste sentido, critica o objetivismo abstrato da lingliistica de Saussure,
vendo-a como uma pratica reducionista, ja& que ndo da conta da enunciagdo completa,
nao priorizando os contextos sociais onde se encontram os enunciadores.

Além disso, Bakhtin refere-se ao fato da palavra ndo pertencer
unicamente ao falante, pois o ouvinte também esta presente de algum modo, assim como
todas as vozes que antecederam aquele ato de fala (polifonia). Para ele, o falante ndo
nomeia o mundo pela primeira vez pois, quando enuncia, se apropria da linguagem para
referéncia a um mundo que ja foi articulado, que ja estava constituido, elucidado e
falado por alguém. O que se faz ¢ recriar, retomar, redizer, a partir de novos pontos de
vista.

BAKHTIN (op.cit.) destaca que a propria compreensao nao pode
manifestar-se sendo através de um material semiotico (por exemplo, o discurso interior),
e que a propria consciéncia s6 pode surgir e se afirmar como realidade mediante a

encarnac¢ao material em signos.
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Os signos s6 emergem, decididamente, no processo de interacdao entre
uma consciéncia individual e uma outra; a propria consciéncia sé se torna consciéncia
quando se impregna de conteudo ideologico (semidtico) e, conseqiientemente, somente
no processo de interacdo social. Os signos s6 podem aparecer em um terreno
interindividual. A consciéncia ndo s6 pode explicar, mas, ao contrario, deve ela propria
ser explicada a partir do meio ideoldgico e social.

Assim, a consciéncia individual ¢ um fato sdcio-ideoldgico. A Unica
defini¢do objetiva possivel da consciéncia ¢ de ordem sociologica. Desse modo, a
ideologia ndo pode derivar da consciéncia, como pretendem o idealismo e o positivismo
psicologista. BAKHTIN (1981) destaca que ¢ a atividade mental do nds, que cria a
consciéncia de classe, em detrimento da atividade mental do eu, que sugere a criacdo de
um individuo pouco socializado.

Desta maneira, a imagem, a palavra e o gesto significante sdo os unicos
abrigos da consciéncia. Fora desse material, hd apenas o ato fisioldgico, nao esclarecido
pela consciéncia, desprovido dos sentidos que os signos lhe conferem.

A realidade objetiva dos fendmenos ideoldgicos ¢ a realidade objetiva dos
signos sociais. As leis dessa realidade sdo as leis da comunicagdo semiotica, sendo
determinadas pelo conjunto das leis sociais ¢ econdmicas. E neste sentido que, para
Bakhtin, a palavra ¢ o material semiotico da consciéncia, que s6 se desenvolve através
desta; é a arena onde se confrontam os valores sociais contraditorios; ¢ 0 modo mais
puro e sensivel de relagdo social; o primeiro meio da consciéncia que acompanha e
comenta todo ato ideoldgico.

Isto posto, cabe a caracterizagdo da propria linguagem como atividade
constitutiva dos sujeitos (FRANCHI, 1977 apud GERALDI, 1996) e do trabalho
lingtiistico, pois ambos constituem-se marcados pela histéria de um fazer ininterrupto,
tendo como lugar privilegiado de construgdo a interagao verbal, intrinseca as interagdes
sociais: “(...) Este privilégio de interlocug¢do desloca a visdo da linguagem como um
repertorio pronto e acabado de palavras conhecidas ou a conhecer e de um conjunto de

regras a automatizar(...)” (p.41)
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Admitindo-se, como nos ensina Bakhtin, que o sujeito se constitui como
tal a medida que interage com os outros, sua consciéncia € seu conhecimento de mundo
resultam como produtos sempre inacabados deste mesmo processo no qual internaliza a
linguagem e constitui-se como ser social; isto implica um sujeito ndo pronto, mas um
sujeito se completando e se construindo nas suas falas e nas falas dos outros, como
destaca GERALDI (1996).

Diante disto, ¢ no acontecimento interlocutivo que se localizarao as fontes
fundamentais produtoras da linguagem dos sujeitos e do proprio universo discursivo.
Como se observa, ndo se estd tomando a lingua nem o sujeito como objetos dados e
prontos. Ambos constituem-se, neste paradigma, nos processos interativos, onde o
sujeito constitui-se pela internalizagdo dos signos que circulam nas intera¢des, ndo
somente verbais, de que participa.

Em suma, a comunicagdo verbal (através da palavra), inseparavel de
outras formas de comunicagdo, implica conflitos, relacdes de dominacdo e de
resisténcia, adaptacdo, utiliza¢do da lingua pelo poder vigente para refor¢ar o mesmo.

Deste modo, a lingua ¢ a expressdo das relagdes e lutas sociais,
veiculando e sofrendo o efeito desta luta, servindo ao mesmo tempo de instrumento ¢ de
material. Assim, sob uma visao dialética, a(s) ideologia (s)atinge (m) diretamente a
linguagem, que por sua vez comanda os pensamentos que elaboram a(s) ideologia(s).

GNERRE (1994) menciona a existéncia de uma contradi¢do de base entre
ideologia democratica ¢ a ideologia que ¢ implicita na constituicdo de uma norma
lingiiistica, isto €, da expressdo verbal. Isso porque, segundo os principios democraticos,
nenhuma discriminacao dos individuos tem razao de ser, com base em critérios de raca,
religido, credo politico: “(...) A unica brecha deixada aberta para a discrimina¢do é
aquela que se baseia nos critérios da linguagem e da educacdo” (p.25). Isso significa
que uma variedade lingiiistica vale o que valem os seus falantes na sociedade.

Com isso, mostrou-se que a nogdo de erro ndo ¢ uma questao lingiiistica
estrita, mas derivada de uma elei¢do social de uma das variedades considerada como a
correta. Destaca GERALDI (1996): “ (...) Nao por acaso , esta variedade é aquela

falada pelo grupo social que detém o poder (economico, politico, social)” (p.69)
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Assim, a lingua padrdo vem a ser um instrumento central para reduzir o
conflito existente entre a idéia fundamental da democracia, do valor intrinsecamente
igual dos seres humanos, e a realidade na qual os individuos tém também um valor
social diferente: a lingua.

O padrao lingiiistico (a gramatica normativa) ¢ o elemento privilegiado na
linha direta de poder absoluto - referente ao corpus de conhecimento constituido pela
tradi¢do cléssica, ndo utilitario em sentido trivial, que estd relacionado com a virtude,
sabedoria, respeitabilidade, caracteristicas estas que constituem um amparo de
legitimagdo para exercer o poder das decisdes de alcance publico (Cf. GNERRE, 1994) -
desde que se tornou um resto de época em que as organizagdes dos Estados eram
explicitamente ou declaradamente autoritarias e centralizadas.

Conforme GNERRE (op.cit.): “(...) na cadeia de legitimagdo do saber
ndo aconteceu nenhuma revolugdo, nenhuma mudan¢a do poder absoluto para o
constitucional, nenhuma mudanc¢a da monarquia para a republica, etc. A cadeia de
legitimacdo do saber vem em linha direta de descendéncia.” (p.27). Isso porque, mesmo
havendo uma série de pequenas mudangas que caracterizam tais normas de diferentes
épocas, tal como na religido e nos valores morais e éticos, na norma lingiiistica nao
aparece uma critica explicita de fases anteriores; pelo contrario, a impressao que ¢
transmitida ¢ de continuidade, a qual se caracteriza como um traco fundamental do
processo de legitimagao, vinculada também a idéia de necessidade.

A norma ¢ constantemente redefinida e recolocada na realidade socio-
histérica, acumulando ao mesmo tempo a propria razdo de ser e o consenso: “ (...) Os
que passam através do processo sdo diferentes dos que ndo o conseguiram, e constituem
um contingente social de apoio aos fundamentos da discrimina¢do com base na
legitimagdo do saber e da lingua que eles (formalmente) dispoem.” (p.28) .

Neste contexto, pode-se dizer que a gramaticalizagdo de muitas linguas
européias, que aconteceu no século XVI, num contexto historico especifico, continua a
se reproduzir de outra forma até nas sociedades democraticas com niveis elevados de

educacdo (GNERRE, op.cit.7). Este processo, entre outros fatores, ¢ devido ao
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fenomeno chamado de “ammnésia da génesis” (BOURDIEU e BOLTANSKI, 1975,
apud GNERRE, op.cit.).

A curta memoria social e historica d4 margem a um tipo de legitimacao
que ndo seria possivel se a origem das institui¢des sociais € o seu significado e fungao
fossem perfeitamente explicitos para todos. A amnésia da génesis, ao contrario, permite
que se aprenda a gramatica normativa fora das condig¢des politicas de sua instituigao,
“contribuindo, assim, para a legitimidade da lingua oficial” (BOURDIEU e
BOLTANSKI, op.cit., p.6, apud GNERRE, 1994, p.29).

E esta amnésia que levara a um tipo de explicagdo tautologico: “jd que
existe tal norma para ser ensinada, ¢ bom que todo mundo a aprenda” (GNERRE,
op.cit.), ou entdo, “fazemos isso porque isso sempre foi feito” (p.29).

Processos que sdo caracterizados como democraticos e libertadores, tais
como as campanhas de alfabetizacdo, de aumento das oportunidades e dos recursos
educacionais, estdo muitas vezes, de acordo com GNERRE (op.cit.), ligados a processos
de padronizacdo da lingua: “(...) A4 chave da unidade profunda destes processos é a
fungdo, que eles vdo assumindo, de instrumentos para aumentar o controle do Estado
sobre faixas menos controlaveis da populagdo” (p.29).

Segundo GNERRE (op.cit), os grupos sociais que mantém poucos
contatos com a variedade padrdo da lingua, que usam e produzem pouco material
escrito, sdo mais dificeis de serem controlados, j4 que pode faltar-lhes um instrumento
poderoso para determinar sua posi¢do social relativa. Assim, passar for¢osamente as
pessoas através do tinel da educacao formal, neste contexto, significa fornecer-lhes
alguns parametros para reconhecer as posi¢des sociais e fornecer-lhes o norte quanto a
questdo do reconhecimento de quem ¢ quem.

Diante deste predmbulo, ¢ necessario enfatizar a importancia da
democratizagdo, do acesso por completo de todas as camadas sociais a todas as facetas
do sistema lingiiistico, seja ele verbal ou iconico, para a derrubada da hierarquizag¢ao
socio-cultural homogeneizada. Como ressalta CERTEAU (1994) sobre a divisdo entre

produtores e consumidores de textos:
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“é um privilégio de poucos intérpretes, levantando entre o texto e seus

leitores uma fronteira que para ultrapassar somente eles (os

“produtores”, “elitizados”,  “intelectualizados™”) ~ entregam  os

passaportes, transformando a sua leitura (legitima, ela também) em uma

‘literalidade’ ortodoxa que reduz as outras leituras(também legitimas) a

ser apenas heréticas (ndo ‘conformes’ ao sentido do texto) ou destituidas

de sentido (entregues ao ouvido). Deste ponto de vista, o sentido ‘literal’

é o sinal e o efeito de um poder social, o de uma elite” (p.267).

E neste sentido que CERTEAU (op. cit.) diz que o texto'’ torna-se uma
arma cultural e que os diversos leitores, enquanto seres histdricos, ndo podem deixar
imprimir-se pelo texto e como o texto que lhes é imposto: “Oferecendo-se uma leitura
plural, o texto se torna uma arma cultural, uma reserva de caga, o pretexto de uma lei
que legitima, como ‘literal’, a interpretagcdo de profissionais e de clérigos socialmente
autorizados”. (p.267)

CERTEAU (op.cit.) também alerta para o fato de que, ontem, esse texto
era escolar. Hoje, o texto ¢ a propria sociedade. Tem forma urbana, industrial, comercial
ou televisiva. Contudo, a referida mutacdo nao diminuiu a for¢a do postulado de uma
passividade prépria do consumo. Ao contrario, ainda o refor¢ou, posto que a eficacia da
produ¢do implica a inércia do consumo: “(...)Produz a ideologia do consumo-
receptaculo. Efeito de uma ideologia de classe e de uma cegueira técnica, esta lenda é
necessdaria ao sistema que distingue e privilegia autores, pedagogos, revolucionarios,
numa palavra, “produtores” em face daqueles que ndo o sdo.” (p.262)

Neste sentido, a figura social do professor, peca fundamental do processo
burocratico-seletivo da escola do Estado democratico moderno, ¢ apresentada como a de
cumpridor de uma missdo (quase sagrada) do ensino, se fizermos um paralelo lingua-
religido. E nesse contexto que CERTEAU (1994) refere-se ao nexo existente entre a
leitura e a Igreja, que se reproduz na relagdo que existe entre a leitura e a Igreja da

midia. Assim, a construcao do texto social por funcionarios parece corresponder ainda a

?Nota da autora.

' Entendido num sentido amplo. Refere-se tanto ao texto escrito quanto a outros tipos de expressio do
fazer humano, conforme MARTINS (1994). Unidade comunicacional, que pode ser uma palavra ou uma
obra completa. Todo unificado e coerente dentro de uma situagdo discursiva (SP-SE/CENP, 1991).

34



sua recepgdo por fiéis que deveriam contentar-se em reproduzir os modelos elaborados
pelos manipuladores da linguagem.

Segundo GNERRE (1994), ¢ neste sentido também que a educacdo ¢
parte de um processo que visa a produzir cidaddos mais eficientes, ou seja, mais
produtivos, mais funcionais ao Estado burocratico moderno, abertos para sistemas
padronizados de comunicagdo e prontos para interagir na sociedade.

Resulta disto tudo uma ambigiiidade inerente a no¢ao de sujeito moderno:
ele ¢ a0 mesmo tempo submisso e autdbnomo (responsdvel). Como diz FOUCAULT
(1977, apud ORLANDI, 1988), as diferentes formas de poder fabricam diferentes tipos
de individualidades: o Estado funda sua legitimidade e sua autoridade sobre o cidadao,
levando-o a interiorizar a idéia de coercdo, ao mesmo tempo que faz com que ele tome
consciéncia de sua autonomia.

Surge, deste modo, a fun¢do instrumental do ensino da lingua materna,
que tem como bandeira o poder de mudanga nas relagdes sociais, para que os alunos
possam superar a condi¢do de classe tal qual mantida pela estrutura social. Porém, a
ideologia que sustenta a visdo instrumentalista do ensino de lingua acaba por separar
forma e contetido, como se houvesse dois momentos: um primeiro, em que se aprende a
linguagem no sentido formal, ¢ um segundo, em que se aprende o conteudo transmitido
por essa linguagem, como ressalta GERALDI (1996).

Desta maneira, o risco que se corre numa visao instrumentalista do ensino
de lingua ¢ o de abandono do significado das expressoes, ou da aprendizagem da forma
das expressoes com conteudos totalmente alheios ao grupo social que, aprendendo a
forma, estara preparando-se para definir ativamente um projeto de transformacao social
amplo.

Nas sociedades complexas como as nossas, sdo essenciais amplos
conhecimentos socio-politicos (teorias de mundo, segundo SMITH, 1989) para poder ter
um acesso qualquer a compreensdo e, principalmente, & producdo das mensagens do
mesmo nivel.

Isto posto, conclui-se que a linguagem constitui-se em uma parte

substancial da teoria do mundo de qualquer ser humano e, obviamente, exerce um papel
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central na leitura e no aprendizado da leitura, ambas atividades essencialmente
significativas, haja vista que as mesmas nao sao passivas ou mecanicas, mas dirigidas ao
objetivo e racionais, dependendo do conhecimento anterior e expectativas do leitor (ou
aprendiz). Segundo SMITH (1989), "4 leitura é uma questdo de dar sentido a partir da
linguagem escrita, em vez de se decodificar a palavra impressa em sons." (p.16)

Um sujeito concebido nas interagdes sociais pode ter o predicado de
agente, como nos aponta GERALDI (1996), pois na mobilizacdo de recursos
expressivos, poderd agir com a linguagem para avaliar, persuadir, informar, divertir,
convencer, etc...; podera agir sobre a linguagem, criando novos recursos expressivos a
partir dos ja existentes (parafrases, parodias, etc), além das agdes da linguagem que
delimitam sistemas antropoculturais de referéncia (visdes sociais de mundo), como ja foi
mencionado.

A defasagem entre leitores e ndo-leitores reproduz a divisdo social entre o
poder e a exclusdo, entre as classes dominantes € os que sdo apenas executores. Neste
confronto, a leitura aparece também como instrumento de conquista de poder , antes de
ser meio de lazer ou evasao. Conforme FOUCAMBERT (1994), o acesso a leitura de
novas camadas sociais implica que leitura e produgao de texto se tornem ferramentas de
pensamento de uma experiéncia social renovada; ela supde a busca de novos pontos de
vista sobre uma realidade mais ampla, que a escrita ajuda a conceber e a mudar, a
invengao simultanea e reciproca de novas relagdes, novos escritos e novos leitores.

LAJOLO e ZILBERMAN (1998) ressaltaram um antigo problema

referente a formacao do leitor no Brasil, com um trecho da Revista Brasileira de 1879:

“O povo brasileiro (...) ndo esta ainda preparado para consumir o livro,
substancial alimento das organizagoes viris e fortemente caracterizadas.
Falta-lhes as condigoes de gosto, instrugcdo, meios, saudavel dire¢cdo de
espirito, sem as quais ndo se pode cumprir a livre obriga¢do que
equipara o artesdo ao capitalista, o operario ao literato, o pobre ao
milionario — a de comprar, ler e entender verdades ou idéias coligidas
em um volume (...)" (p.13).
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FOUCAMBERT (1994) menciona a atualidade do problema: “De fodas
as partes eclodem gritos de alarme revelando que o nivel estd baixando e que os alunos
ndo sabem mais ler” (p.32).

Para SCHWARTZ (1987, apud GERALDI, 1996), o problema de crise,
que impossibilita a constru¢do do leitor, resulta do fato da elite nacional com acesso aos
bens culturais — incluindo a produg¢ao de cultura — ter de conciliar moralmente as
vantagens de um modelo econdmico de exploragdo anacronico que a beneficia,
segregando a maior parte da populagdo brasileira do universo da cultura contemporanea.
Fica, deste modo, evidente a situacdo preocupante em torno do ato de ler e da
necessidade de tornar a leitura a conquista de uma breve realidade.

Diante destes aspectos, ¢ importante distinguir os varios sentidos com que
se toma a leitura (polissemia da nog¢do de leitura), como inerente a linguagem e
sobretudo como um desafio fundamental da vida democratica nas areas sociais, técnicas,
culturais e politicas. Leitura, vista em sua concep¢ao mais ampla, pode ser entendida
como atribui¢do de sentidos, conforme ORLANDI (1988). Dai ser indiferentemente
utilizada tanto para escrita como para oralidade. Assim, diante da linguagem de qualquer
natureza, tem-se a possibilidade da leitura.

Pode também significar concepgdao e € nesse sentido que ¢ usada quando
se diz leitura de mundo. Este modo de usar a palavra leitura reflete a relagdo com a
nocao de ideologia de forma mais ou menos geral e indiferenciada.

Em um sentido mais restrito, em termos de escolaridade, pode-se vincular
leitura a alfabetizacdo (aprender a ler e escrever), dando a leitura um carater de
aprendizagem formal.

Trata-se apenas de alguns sentidos e o que os delimita ¢ a idéia de
interpretagdo e compreensdo. E este recorte que se faz na perspectiva discursiva sobre
uma reflexao sobre leitura.

Conforme ORLANDI (1988), ao assumir uma perspectiva discursiva na
reflex@o sobre leitura, destacam-se alguns fatos importantes:

a) o de se pensar a produgdo da leitura e, logo, a possibilidade de encara-

la como possivel de ser trabalhada (se ndo ensinada);
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b) o de que a leitura, bem como a escrita, faz parte do processo de
instauracao do (s) sentido (s);

¢) o de que o sujeito-leitor tem suas especificidades e sua historia;

d) o de que tanto sujeito quanto os sentidos sdo determinados histdrica e
ideologicamente;

e) o fato de que ha multiplos e variados modos de leitura;

f) finalmente, a idéia de que a nossa vida intelectual estd intimamente
relacionada aos modos e efeitos de leitura de cada época e segmento social.

Estes sao pontos de reflexdo que também norteardo o presente trabalho.
Assim, a leitura sera entendida como uma questao de natureza, de condi¢des, de modos
de relacdo, de trabalho, de produgado de sentidos, enfim, de historicidade.

De acordo com ORLANDI (op.cit.), ha um leitor virtual inscrito no texto.
Um leitor que é constituido no préprio ato da escrita. Trata-se daquele leitor imaginario,
aquele que o autor imagina (destina) para seu texto e para quem ele se dirige: “Tanto
pode ser seu ‘cumplice’ quanto um seu ‘adversario’” (p.9).

Assim, quando o leitor real, aquele que esta lendo o texto, apropria-se do
mesmo, ja encontra um leitor ai constituido com o qual ele tem de se relacionar . Da
experiéncia da leitura, o leitor sai modificado ou porque assume os pontos de vista com
que compreende o mundo ou modifica tais pontos de vista em face do didlogo mantido
através do texto com seu autor (GERALDI, 1996).

Como se vé, o leitor ndo interage diretamente com o texto (relacdo
sujeito/objeto), mas com outro (s) sujeito (s) (leitor virtual, autor, etc); sao relagdes entre
homens, sociais e historicas, mediadas por objetos (como o texto). Para ORLANDI
(op.cit.), ficar na objetalidade do texto ¢ fixar-se na mediagdo, absolutizando-a,
perdendo a historicidade dele, logo, sua significancia.

Além da historicidade do texto, também inclui-se nessa dindmica a
historicidade da acdo da leitura, da sua produgdo. Dessa maneira, a leitura ¢ entendida
como o momento critico da produ¢do da unidade textual, da sua realidade significante.
Segundo ORLANDI (1988), os componentes das condi¢des de producao de leitura sdo:

os sujeitos (autor e leitor), a ideologia, os diferentes tipos de discurso, a distingao entre
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leitura parafrastica (que procura repetir o que o autor disse) e a poliss€mica (que atribui
multiplos sentidos ao texto).

E nesse interim que os interlocutores identificam-se como interlocutores
e, ao fazé-lo, desencadeiam o processo de significagdo do texto. Leitura e sentido, ou
seja, sujeitos e sentidos constituem-se simultaneamente, num mesmo processo, que se
configura de formas muito diferentes, dependendo da relagao (distancia maior ou menor)
que se estabelece entre o leitor virtual e o real.

GERALDI (1996), tratando da ampliacdo do nlimero de pessoas que 1éem
e escrevem em nossa sociedade, refere-se a ampliagdo do exercicio da cidadania com o
mais adequado preparo para o trabalho: aquele em que cada um aprende a aprender “(...)
Porque ninguém lé pelo leitor, ninguém escreve pelo autor” (p.72) . Assim, para o aluno
tornar-se leitor e autor de seus textos, ndo ha regra unica, porque depende das relagdes
de interlocucdo que se estabelecem nas diferentes leituras e nos diversos momentos de
producdo de textos que, sendo assim, respondem a objetivos e buscam seus leitores.

FOUCAMBERT (1994) diz que “ser leitor é saber o que se passa na
cabega do outro para compreender melhor o que se passa na nossa.” (p.47). Além
disso, em consonancia com GNERRE (op.cit.), coloca que essa atitude implica a
possibilidade de distanciar-se do fato, para ter dele uma visao de cima, evidenciando um
aumento do poder sobre o mundo e sobre si, por meio desse esforco teodrico.

Neste sentido, o que caracteriza os iletrados e os ndo-leitores, mesmo se
ja foram ou ainda sdo alfabetizados'', é que eles sdo excluidos (mesmo que de maneira a
se fazer pensar o contrario) de todas as razdes para participar de redes de comunicagao

6

escrita: “ (...) a precariedade e dependéncia de suas situagoes de vida ndo possibilitam
qualquer distanciamento, a impoténcia reduz o sentimento de poder a uma resignada

adaptacdo e ndo o conduz a praticas transformadoras”. (FOUCAMBERT, op.cit., p.47)

" Estd subentendida aqui a nog¢do de analfabetismo “funcional”, dizendo respeito aos sujeitos que
passaram por um processo de escolariza¢do, mas sdo incapazes de achar um significado num texto
simples, relacionado a sua vida diaria. Contudo, esta entendido neste trabalho que o termo ¢é inadequado
quando nos referimos a alternativas “revolucionarias”. Conforme SOARES (1995), tal conceito remete-se
meramente a adaptagdo dos sujeitos na sociedade. Numa perspectiva radical usamos outros termos:
diferentes niveis de letramento.

39



Deste modo, o esmagamento no cotidiano e a nao-responsabilizagdo de
pertencer a uma comunidade que, mais que destinatarios, nos faz interlocutores do que o
autor produziu, convencem bastante de que o que estd na escrita ndo tem relacao alguma
com o que ¢ vivido.

Trabalhar a leitura, para FOUCAMBERT (op.cit.), ¢, entdo, abalar esse
estatuto de nao-leitor a fim de permitir estratégias de utilizacdo da escrita, pois o
obstaculo ndo reside numa caréncia de técnicas, mas na auséncia de motivos para
utilizar-se desse instrumento. Surge, neste sentido, a perspectiva radical e
revoluciondria da leitura’, referindo-se ao intercAmbio de teorizagdes e poder. Assim,
faz-se necessario aprender a ler com textos longos — provenientes do meio externo a
escola - como forma de escrita que se expord a um grupo de leitores para justifica-lo,
conferir suas informagdes, submeté-lo a discussao e (des) aprovagdo, para que, assim, se
extraia deles um significado a partir de sua inser¢ao e poder na vida do grupo, ndo com
palavras.

Nessas relagdes, GOULEMOT (in CHARTIER, 1996) diz que o leitor
define-se por uma fisiologia (corpo que trabalha o sentido do texto), uma histéria (leitura
historicamente marcada) ¢ uma biblioteca (leitura comparativa, de contato do livro com
outros livros). Esses trés campos dividem o conjunto de fatores em jogo.

Para GOULEMOT (op.cit.) ler,

“(...)é dar sentido de conjunto, uma globaliza¢do e uma articulagdo aos

sentidos produzidos pelas seqiiéncias. Nao é encontrar o sentido desejado

pelo autor, o que implicaria que o prazer do texto se originasse na
coincidéncia entre o sentido desejado e o sentido percebido, em um tipo

de acordo cultural(...)em uma otica na qual o positivismo e o elitismo ndo
escapardo a ninguém...” (p.108) e ainda: “ (...) Nosso corpo lé e ndo

2 Concepgio em evolugio a partir de 1975, onde a lingua escrita aparece menos como um subproduto do
oral e mais como um sistema autonomo, naturalmente com regularidades na correspondéncia grafo-
fonética com o oral, mas funcionando com sua propria logica, aparecendo apenas em certas situagdes
especificas de comunicagdo. Aprender a ler é, na situagdo de comunicagdo, atribuir sentido a esse escrito,
conforme FOUCAMBERT (1994). Mais que isso, refere-se as conseqiiéncias do alfabetismo com
processos sociais mais amplos, pelos quais sdo modeladas, processos que definem, transmitem e reforgam
valores, crengas, tradigdes ¢ padrdes de poder, conforme SOARES (1995). Em sintese, a dimensgo social
do conceito de alfabetismo (portanto de leitura) baseia-se na for¢a potencial para transformar relagdes e
praticas sociais injustas ou indesejaveis.
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somente pelo viés dos olhos ou de nosso psiquismo, uma vez que ha uma

invasdo do sentido por parte da consciéncia que provocou a doenga, a

saude ou a morte” (p.109)

A leitura é produzida em condi¢des determinadas, ou seja, em um
contexto histérico que € sempre relevante. Assim, toda leitura tem sua historia. Leituras
que sdo possiveis, para um Unico texto, em certas épocas, ndo o foram em outras;
leituras que ndo sdo possiveis atualmente, o serdo no futuro, como nos ressalta
ORLANDI (1988).

Desta forma, podemos dizer que ha leituras previstas para um texto,
embora essa previsdo ndo seja absoluta, pois sempre serdo possiveis diferentes leituras
dele. Contudo, mesmo reconhecendo que ha leituras previstas para um texto, importa o
cuidado para que ndo se congelem essas leituras previstas, a fim de que possa acontecer
a leitura nova, tanto quanto possivel.

Em termos do processo de significacdo (relacdo que liga os sentidos as
condicdes em que eles sdo produzidos), ha dois fatores determinantes para a
previsibilidade, segundo ORLANDI (op.cit.):

1. os sentidos se sedimentam de acordo com as condi¢des em que sao produzidos;
2. dada a relacdo entre os textos, o conjunto dessas relagdes indica como o texto deve
ser lido.

Além desses aspectos, hd ainda a legitimagao: algumas leituras sdo mais
legitimas do que outras. Essa legitimacao ocorre de maneiras diferentes, de acordo com
as vdrias instituigdes: “ (...) na Igreja cristd, a leitura legitima esta a cargo do tedlogo;
no Direito, a cargo do jurista, etc.” (p.87)

Neste sentido, no interior desse processo de legitimagdo, o professor
muitas vezes pode retomar, em seu trabalho pedagdgico, uma leitura considerada ideal
(leitura homogeneizante), que tem como modelo a de um critico (autores de livros
didaticos, etc.).

Quanto ao aspecto histérico da leitura, hd o fato de que todo leitor tem
sua histéria de leituras. Assim, as leituras ja feitas (“background”) configuram —

dirigem, isto é, podem alargar ou restringir — a compreensdao do texto de cada leitor
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especifico. E neste sentido que se destaca a influéncia de eventos de letramento” de
cada grupo, entendidos como interagdes que se constituem por meio da palavra escrita e
através de experiéncias de sociabilizacao.

A inclusdo da histéria nas condicdes de produgdo de leitura aparece,
como se vé, caracterizando um dos seus aspectos: as leituras ja feitas de um texto e as
leituras ja feitas por um leitor compdem a histéria da leitura quanto ao seu aspecto
previsivel, de acordo com ORLANDI (1988). Em contrapartida, a imprevisibilidade
resulta da historia. Desse modo, ¢ ainda o contexto historico-cultural que deriva a
pluralidade (no sentido de ler um mesmo texto de varias maneiras) possivel e desejavel
das leituras.

Neste interim, ao reconstituir as atitudes antigas das praticas do ato de
ler— protocolos de leitura - CHARTIER (apud PECORA, 1996), refere-se a dois tipos de
procedéncia. O primeiro remonta aos elementos que determinado autor dissemina pelo
texto de modo a assegurar, ou a0 menos indicar, a correta interpretagdo que se deveria
dar a ele. Isso significa dizer que tais protocolos de leitura inscrevem no texto a imagem
de um leitor ideal, cuja competéncia adequada decodificaria o sentido preciso com que o
autor pretendeu escrevé-lo.

Outro tipo de protocolo de leitura que interessa a CHARTIER (op.cit.) € o
que se produz na propria matéria tipografica, em geral de responsabilidade do editor, de
modo a favorecer certa extensdo da leitura e a caracterizar o seu leifor ideal, que nao
precisa assemelhar-se aquele suposto pelo autor sumariamente. Segundo o autor, muitas

vezes, isto se fazia as custas do comprometimento do préoprio sentido basico do texto, o

3 0O letramento focaliza os aspectos sdcio-historicos da aquisi¢io da escrita. Procura, entre outros casos,
estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira
restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas psicossociais substituem as praticas “letradas”
em sociedades dgrafas. Assim, o letramento visa investigar ndo somente quem ¢ alfabetizado, mas também
quem ndo ¢, desligando-se da verificacdo do individual e centralizando-se no social (TFOUNI, 1995). Para
VIGOTSKY (1984, apud TFOUNI, 1995), o letramento representa o coroamento de um processo histdrico
de transformagdo e diferenciagdo no uso de instrumentos mediadores, bem como representa a causa da
elaboragdo de formas mais sofisticadas do comportamento humano (“processos mentais superiores” como
raciocinio abstrato, memoria ativa, resolugdo de problemas, etc.). Nesse sentido, considera-se o letramento
como um “continuum”.
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que parece indicar que, pelo menos em relagdo a esses leitores, a articulagdo dos
conteudos nem sempre tem o primeiro papel no interesse pratico da leitura.

Conforme PECORA (op.cit.), 0 que os protocolos de edigio ou impressao
evidenciam € que “no tipo de historia buscada por Chartier, a reflexdo a proposito do
suporte material do sentido é fundamental para a determina¢do de sua efetua¢do nas
praticas” (p.11). Isso porque, a materialidade do suporte passa a ser inalienavel do
espirito das representacdes a que seus usos deram margem. Assim, para CHARTIER
(op.cit.), fazer a histéria das praticas de leitura inclui privilegiadamente o levantamento
dos usos historicos do livro e das varias formas particulares do impresso. Por
conseguinte, ler ou entender um texto, sob esta perspectiva, implica antes conhecer o
programa que o imprime ou converte.

Outras pesquisas historiogrélﬁcas14 evidenciaram a existéncia de uma
apropriacdo desigual da escrita no interior dos mesmos meios sociais, assim como na
perspectiva inversa, a circulagdo de um mesmo produto cultural em diferentes meios ou
grupos sociais. Assim, favorece-se o reconhecimento de praticas de leitura distintivas e
muitas vezes imprevistas, seja pelo autor, seja pelas formas de legitimagdo dos grupos
sociais. Nesta dire¢do, o conceito-chave de CHARTIER (op.cit.) refere-se a apropria¢do
do livro pela leitura e néo a expropriagdo do leitor pelo livio (PECORA, op.cit.).

Também nesse contexto, DARNTON (apud PECORA, op.cit.) remete-se
as apropriagoes do texto pelo leitor, que muitas vezes escapam completamente ao
controle ou previsdes significativas do texto, submetendo-o a desvios semanticos ou
imprevistos pragmaticos notaveis'~.

CERTEAU (1994) remete-se ao fato de que o leitor ndo toma nem o lugar
do autor nem um lugar de autor: inventa nos textos outra coisa que ndo aquilo que era a
intengdo deles. O leitor destaca os textos de sua origem, combina os seus fragmentos e
cria algo ndo sabido no espaco organizado por sua capacidade de permitir uma

pluralidade indefinida de significagdes. O texto torna-se texto somente em relagdo a

' Feitas por F. Bresson e D. Roche (apud CHARTIER, 1996).

"> PECORA (op.cit.) refere-se a analise, feita por Darnton, da correspondéncia de um tipico leitor de
Rousseau, na La Rochelle do século XVIII, que reconhece no filosofo o “amigo Jean-Jacques”, jamais um
autor de romance ou sequer um autor.
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exterioridade do leitor, por um jogo de implicacdes e de astucias entre duas espécies de
expectativa combinadas: a que organiza um espago legivel (literalidade) e a que organiza
uma démarche necessaria para a efetivagdo da obra (leitura). Conforme CERTEAU
(op.cit.), essa atividade provavelmente serd reservada ao critico literario (sempre
privilegiado pelos estudos sobre a leitura), caso nao seja estendida a todo o consumo
cultural.

Diante disto, numa perspectiva historiografica, as apropriagdes dos textos
pelo leitor implicam sempre a consciéncia de que a possibilidade de leitura efetua-se por
um processo de aprendizado particular, de que resultam competéncias muito diferentes.
Isto significa podermos criticar a naturalidade das interpretacdes dominantes e
dogmatizadas.

Assim, a contribui¢do do professor, em relagdo as leituras previstas para
um texto, ¢ justamente modificar as condi¢des de produgdo de leituras do aluno, dando
oportunidade para que ele construa sua historia de leituras e estabelecendo, se
necessario, as relagdes intertextuais, resgatando a histéria dos sentidos do texto, sem
obstruir o curso da histéria (futura) desses sentidos; isso significa colocar desafios a
compreensdo do aluno sem deixar de lhe proporcionar as condi¢des para que esse
desafio seja assumido de forma coerente.

Centrar o ensino no texto ¢ ocupar-se, segundo GERALDI (1996), com o
uso da lingua. Trata-se de pensar a relagdo de ensino como o lugar de praticas de
linguagem e, a partir dai, - com a capacidade de compreendé-las, ndo para descrevé-las
como o gramatico - aumentar as possibilidades de uso exitoso da lingua. Isto porque
cada texto ¢ produzido no interior de um processo interlocutivo; assim, ¢ marcado pelos
sujeitos nele envolvidos e pelas praticas historicas que foram se constituindo ao longo do
tempo, no interior de cada institui¢do social.

Nesta direcdo, destaca-se a polifonia dos textos sob seus dois aspectos:
um aspecto representado por mais de um locutor para o enunciado, € o outro,
representado por mais de uma perspectiva de onde se realizam as enunciagdes

(ORLANDI, 1988).
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Para GERALDI (1996), aprender a ler, neste sentido, ¢ ampliar as
possibilidades de interlocugdo com pessoas que muito dificilmente encontraremos
pessoalmente e, ao interagirmos com elas, tornamo-nos capazes de compreender, criticar
e avaliar seus modos de compreender o mundo, as coisas, 0os povos e suas relagdes.
Cabera ao professor ndo a correcdo de leituras inadequadas, mas a descoberta, com o
leitor, dos passos desta caminhada, para que este leitor/aluno perceba onde as
inadequacgdes estdo sendo produzidas. Para tanto, desempenhard um papel ativo,
perguntando, fazendo refletir, fazendo argumentar, escutando as leituras de seus alunos
para, com elas e com eles, reaprender o seu processo de ler.

A imagem do sujeito-leitor que se relaciona somente com a linguagem
verbal e no interior da escola (excluindo-se a pratica de leitura ndo-escolar) tem sido o
fundamento para as metodologias da leitura que s3o propostas, como denuncia
ORLANDI (1988). Ora, a relagdo do aluno no universo simbdlico nao se da apenas pela
via verbal, mas opera com todas as formas de linguagem na sua relacdo com o mundo.
Entdo, se considerarmos a linguagem ndo apenas como transmissao de informagdo, mas
como mediadora (e transformadora) entre 0 homem e sua realidade, a leitura deve passar
a ser considerada no seu aspecto mais conseqiiente: o da compreensdo € ndo como mera
decodificagao.

O fato ¢ que o processo de compreensdo de um texto certamente nao
exclui a articulagdo entre as varias linguagens que constituem o universo simbdlico: o
aluno traz, para a leitura, a sua experiéncia discursiva, que inclui sua relagdo com todas
as formas de linguagem.

Entre outros aspectos, a escola ndo devera supor o grau zero do aluno,
nem o grau dez, pois o aluno-leitor ndo para de aprender a ler num momento dado, assim
como ndo ha possibilidade de se reconhecer um momento em que ele comeca do nada,
como coloca ORLANDI (1988).

Para FOUCAMBERT (1994), a escola refina e leva, a um grau de
perfei¢do, métodos pedagdgicos que teriam sido necessarios hd cem anos atrds. Na

vontade de mudar, mas sem mudar nada, insiste-se na decifragdo como pré-requisito da
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leitura e ignoram-se todas as investigacdes realizadas sobre os processos de leitura e as
estratégias de aprendizado.

Como defende GERALDI (op.cit.), trata-se, entre outras medidas, de
proporcionar leituras de sujeitos que, querendo aprender, vao em busca de textos e, com
muitas perguntas proprias, buscam suas respostas. Deste modo, a leitura ndo se trata
meramente de um meio de estimulagdo de operagdes mentais (especialmente da
memoria).

A autonomia do leitor depende também de uma transformagdo das
relacdes sociais que sobredeterminam a sua relagdo com os textos, como destaca
CERTEAU (1994). Uma politica da leitura, segundo este autor, deve articular-se a partir
de uma anélise que, descrevendo praticas hd muito tempo efetivas, as torne politizaveis.
Isso porque, a leitura esconde aquilo que ndo & oficial’®: dissemina-se nas redes do
privado. De um lado, emerge, teatralizada e dominante, a inica experiéncia letrada e, do
outro (redes do privado), momentos ‘“raros e parcelados, a maneira de bolhas que
sobem do fundo d’agua, os indices de uma poética comum” (p.268).

Conforme GERALDI (1996), a relagio de ensino deve pautar-se no
processo interativo entre sujeitos, centrado no trabalho do aprender a aprender, onde um
e outro podem tomar a palavra, constituindo-se como locutor, operando mentalmente,
produzindo sentido e, conseqilientemente, construindo categorias de compreensdo da
realidade vivida a partir das informacgdes e opinides dadas pelo autor do texto lido.

Por conseguinte, a criticidade implica, entre outros aspectos, no
conhecimento de que os suportes escritos (impressos em livros, apostilas, folhetos, etc.,
ou manuscritos) sdo passiveis de questionamento ou levantamento de davidas, pois a
escrita ndo pode ser tomada como expressdo da verdade absoluta e infalivel, no que se
refere aos referenciais que veicula.

Isso significa dizer que, neste momento, hd uma abertura para a reflexao
ideologica no contexto da sala de aula, como uma ferramenta pedagdgica, podendo ser

um ponto inicial valido para analisar questdes sobre os interesses politicos e sociais que

' Termo referente & hierarquizagio social atuante para conformar o leitor & “informagdo” distribuida por
uma elite (ou semi-elite), de acordo com CERTEAU (1994), caracterizando um leitor passivo.
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subjazem muitas das pressuposicdes aceitas como naturais por professores e alunos.
Assim, a critica ideoldgica, subsidiada pelo conhecimento histdrico, pode ser entendida
como um caminho possivel para explicitar a natureza da dominagdo consciente e
inconsciente e para indicar possibilidades de resisténcia e luta (BUSNARDO e BRAGA,
s/d)

3.2. A leitura no processo de mudanca

A escola, enquanto institui¢do socialmente responsavel pelo ensino da
leitura, tem discutido e proposto, ao longo do tempo, diferentes propostas metodoldgicas
que visam, em ultima instancia, & compreensao e a interpretacdo do texto. Isso porque o
proprio conceito de alfabetizagdo tem sido redimensionado, adequando-se aos
pressupostos das transformacgdes econdmicas, sociais e tecnoldgicas que vém ocorrendo
na sociedade, mais recentemente nas ultimas trés décadas (SILVA e ESPOSITO, 1990).

Para MORTATTI (2000), com o anuncio contemporaneo de revolugdo
conceitual’’ em alfabetizagdo, explicita-se também a necessidade de se encerrar um
modo de pensar, sentir, querer e agir em relacdo a "mais basica de todas as necessidades
de aprendizagem"” (FERREIRO,1993, apud MORTATTI, op.cit.).

Na medida em que a definicdo de alfabetiza¢do torna-se cada vez mais
precisa e expansiva, a concepc¢ao de leitura acompanha esse curso, haja vista que o ler e
escrever esta intrinsecamente ligado ao processo de alfabetizagao.

Neste sentido, as diferentes formas adotadas pela escola para o ensino da

leitura apresentam (implicitamente ou ndo) determinadas concepgdes de leitura e de

'7 A autora refere-se a intensificagdo de estudos e pesquisas em que predominam perspectivas de analise
da alfabetizagdo centradas na psicologia, na pedagogia e, mais recentemente, na psicolingiiistica,
sociolingiiistica e lingiiistica. Disseminados por meio de traducdes de livros e artigos a partir do inicio da
década de 80 e apresentados como indicativos de uma "revolugdo conceitual”, os resultados dessas
pesquisas vém refutar as explicagdes tradicionais para os problemas relativos a alfabetizagdo, uma vez que
essas explicagdes ndo conseguem dar conta do fracasso escolar de criangas (principalmente as pobres) na
fase inicial de escolarizacdo, apesar do antncio institucional de democratizagdo das oportunidades
educacionais. (MORTATTI, 2000)
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leitor. Assim, torna-se necessario refletir sobre o que a escola pensa sobre a leitura e seu
ensino naquilo que se refere a relacao entre o texto e o leitor.

Analisando alguns trabalhos da UNESCO (instituigdo que tem
influenciado as diretrizes educacionais para os paises do terceiro mundo), PERROTA
(1985, apud SILVA e ESPOSITO, 1990) pde em destaque a evolugdo dos conceitos

conferidos a alfabetizac¢do (conseqiientemente de leitura):

“Em 1948 , a Comissdo da Populag¢do das Nagoes Unidas adotava a

seguinte defini¢do: ‘O alfabetismo é definido como a capacidade de ler e

escrever um texto em alguma lingua (...)No final dos anos 60 e inicio da

década de 70, o Programa Experimental Mundial de Alfabetiza¢do da

UNESCO, em colaboragdo com diferentes programas das Nagoes

Unidas, propunha-se a ‘demonstrar as vantagens da alfabetiza¢do do

ponto de vista economico-social e, mais genericamente, estudar as

relacgoes e influéncias reciprocas que existem, ou podem ser estabelecidas

e reforgadas, entre a alfabetizagdo — em especial da populagdo ativa — e

o desenvolvimento. ” (p.64)

Em 1975 (na declaragdo aprovada pelo Simpdsio Internacional sobre
Alfabetizacdo de Persépolis), acrescenta-se um novo marco ao conceito: “A
alfabetiza¢do ndo é so o processo que leva ao aprendizado das habilidades de leitura,
escrita e aritmética, mas sim uma contribui¢do para a liberagdo do homem e seu pleno
desenvolvimento” (PERROTA, apud SILVA e ESPOSITO, op.cit.,p.64).

Para PERROTA (op.cit.), a alfabetizagdo, assim concebida, implica em
condi¢des para aquisi¢do de uma consciéncia critica das contradi¢des da sociedade onde
o homem vive e de seus desejos; estimula ainda a iniciativa e participacao na elaboragao
de projetos capazes de agir sobre o mundo, transformé-lo e definir metas e objetivos de
um desenvolvimento humano verdadeiro.

No final dos anos 70, a Conferéncia Regional de Ministros da Educacao e
de Ministérios encarregados do Planejamento Econdémico dos Estados-membros da
América Latina e Caribe divulga a Declara¢do do México, inserindo uma proposta de
educacdo geral minima de 8§ a 10 anos, entre outros pressupostos, como citam as autoras.

Dos anos 80 em diante, os documentos produzidos pelo setor de

Educac¢do da UNESCO enfatizam que:
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“o conceito atual de alfabetizagcdo esfor¢a-se por introduzir a idéia de
que a aprendizagem da leitura e da escrita deve vincular-se o maximo
possivel a realidades concretas — sejam de ordem cotidiana, técnicas,
economicas, politicas, culturais — dos alfabetizandos” (PERROTA, 1985,
apud SILVA e ESPOSITO,op.cit., p.66).

Como se v€, de um conceito técnico, centrado na capacidade de ler e
escrever um texto simples, passa-se, principalmente nos anos 70, a identificar a
alfabetizagdo como um processo permanente, capaz de criar condi¢des para a aquisi¢ao
de uma consciéncia critica, mével das transformagdes sociais. Do mesmo modo, o
conceito assume um aspecto social, posto que anteriormente era encarado como um
processo individual.

Porém, ao expandir-se e transformar-se, o conceito volta a ser associado
com a simples idéia da aprendizagem da leitura e da escrita (entropia do processo),
tendo como condicdo necessaria a oportunidade de matricula e permanéncia bem-
sucedida numa escola basica de, no minimo, quatro anos.

Segundo SILVA e ESPOSITO (op.cit.), inimeros fatores contribuiram
para esse novo enfoque, caracteristico dos ultimos vinte anos. Inicialmente, nas duas
ultimas décadas, observa-se, em grande parte dos paises do Terceiro Mundo, um
aumento significativo no processo de democratizacdo da oferta de ensino basico, como
j& foi mencionado. Contudo, conforme SOARES (1989, apud SILVA e ESPOSITO,
op.cit.), tal democratizagdo acelerada de acesso ndao se tem feito acompanhar pela
melhora da qualidade da escola, no que diz respeito, principalmente, aqueles setores que
vém conquistando seu direito a ela.

Além deste fator, tem ocorrido nos ultimos vinte anos uma multiplicag¢do
de estudos e pesquisas'® na 4rea da alfabetizagdo, com a crescente divulgagio simultdnea
dos resultados, o que tem contribuido para o redimensionamento do conceito de

alfabetizacao.

'8 Como ja mencionado, as principais transformagdes que vém marcando esse conjunto de pesquisas tém
sido propostas por disciplinas até entdo afastadas do campo especifico da leitura e da escrita: a lingiiistica,
a sociolingiiistica e a psicologia cognitiva (Cf.:SILVA e ESPOSITO, 1990).
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Tais investigagdes buscaram ndo somente uma maior compreensdo da
alfabetizacdo em termos de seus processos psicologicos e lingiiisticos mas, além disto,
tentaram determinar que conceitos e concepgdes a respeito da lingua escrita o individuo
traz consigo ao iniciar sua trajetoria escolar.

Nesse sentido, saber ler e escrever, para SILVA e ESPOSITO(1990),

“(...) deve significar condi¢cdo para a obtengdo de informagoes sobre as

conquistas das geragoes precedentes e para a aquisi¢do de um conjunto

de dados de natureza fisica e social sobre a realidade em que se vive e

que se enfrenta (...) Alfabetizar deve significar, em sintese, condi¢do para

o exercicio pleno da cidadania”. (p.69)

Contudo, ¢ importante ressaltar que, atualmente, a avaliagdo do nivel de
letramento, e ndo apenas da presenc¢a ou nao da capacidade de escrever ou ler (o indice
de alfabetizagdo), € o que se faz nos paises desenvolvidos, em que a escolaridade basica
¢ realmente obrigatéria e universal. Assim, esses paises tomam como critério para
avaliar o nivel de letramento da populacdo ndo s a aquisi¢ao da tecnologia do ler e do
escrever, mas também os usos e praticas sociais da leitura e da escrita, uma adequada
imersdo no mundo da escrita (aspecto amplo). Isto significa avaliar o uso que as pessoas
fazem da leitura e da escrita, ou seja, as praticas sociais de leitura e de escrita de que os
individuos se apropriam, conforme aponta SOARES (1996).

Obviamente, paralelamente aos conceitos de alfabetizagdo e de
letramento, o conceito de leitura, incluindo as praticas relativas a ela, também foi sendo
redimensionado. As décadas de 70 e 80, bem marcadas por uma visdo cognitivista do
desenvolvimento da crianga, configuraram uma grande preocupagdo com o sujeito leitor.
Nestas décadas, estudos e pesquisas em psicologia e lingiiistica assinalaram a leitura
como um processo ativo — de decodificagdo, de busca e extragdo de informagdes de um
texto, de reconstru¢do de sentido, de compreensdo (GIBSON & LEVIN, 1975;
GOODMAN, 1976, GOODMAN & NILES, 1970; SMITH, 1973; FOUCAMBERT,
1976; LENTIN, 1978; SILVA, 1981; KATO, 1985, apud SMOLKA, 1989), em
contraposi¢do ou complementacdo ao enfoque anterior que restringia o processo as

habilidades perceptivas e motoras.
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Estes estudos psicolingiiisticos descrevem varias estratégias de leituras
que seriam responsaveis pela compreensdo de um texto. Tais atividades pressupdem
graus de controle (planejamento e monitora¢do) a partir de uma consciéncia cada vez
maior do aprendiz sobre estes mecanismos e também sobre o texto lido (Cf.: KATO,
1986, apud CALIL, 1994).

Tais estratégias sao definidas considerando-se a selegdo, previsibilidade e
antecipacdo de informacdes, procedimentos descendentes e ascendentes de
processamento do texto, ativacdo do conhecimento de mundo e conhecimento prévio do
leitor sobre o assunto tratado, além da capacidade de sintetizar ou de resumir o texto
lido, conforme CALIL (1994). Em suma, os estudos cognitivistas de processamento na
leitura propdem, de forma geral, modelos interacionais nos quais o autor e o leitor
devem construir juntos o sentido do texto.

Questionando a suposta autonomia do leitor frente ao texto ou em
interacdo com o autor - posto que nesta perspectiva, o texto deve ter suficientes pistas,
deixadas por aquele que escreve, para que o leitor reconstrua aquilo que se quis dizer, ou
seja, o sentido do texto ja estaria dado de antemao, bastando apenas que o leitor ative
seus conhecimentos através das tais pistas lingiiisticas e textuais para apreendé-lo'” —
surge o ponto de vista interlocutivo®’ , delineado agora pela atividade discursiva,
fundada em e constitutiva das interacdes sociais (BENVENISTE, 1976, BAHKTIN,
1981; PECHEUX, 1969; OSAKABE, 1981; GERALDI, 1984; ORLANDI, 1987,1988;
apud SMOLKA, 1989). Entende-se que a propria constituicdo de uma posi¢do de leitor,
0 movimento sobre o texto e o sentido atribuido para aquilo que seja ler, estdo
determinados por um processo histérico e suas condi¢des de producdo, haja vista que,
antes de ser uma relagdo com o objeto-texto, ¢ uma relacdo social, uma relagcdo de

confronto (Cf.: ORLANDI, 1988, apud CALIL, 1994).

1 Nessa situacdo, a interacdo entre o texto e o leitor é vista como algo acabado, restando a quem Ié,
somente, a interpretagdo correta (Cf.:CALIL, 1994), ao contrario do conceito de texto como sintese do
enfrentamento de um sujeito a um determinado objeto, sintese que objetiva tanto o sujeito quanto o objeto.
Isso porque, segundo JANTSCH (1996), "mesmo que seja o sujeito que se apropria de um objeto, o objeto
oferece resisténcia/ condi¢des de trabalho do pensamento humano” (p.46).

% Essa concepgdo tem suas origens nas Teorias da Enunciagio e na Anélise do Discurso. E também
chamada de perspectiva lingiiistico-discursiva ou sdcio-historica.
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Assim, o sujeito-leitor confronta-se tanto com os sentidos postos em cena
pela materialidade textual quanto com outros sujeitos (leitor real, virtual, autor, etc.)
relacionados com as condi¢des de producdo de um ato de leitura. Deste modo, quando se
fala em processo historico, refere-se a articulagdes de formacdes ideoldgicas, sociais e
imaginarias. Estas formagdes designam o lugar discursivo através do qual um sujeito €
levado a atribuir sentido ( a si mesmo e ao outro), conforme CALIL (op.cit.).

Isto significa dizer que o sujeito e os sentidos sdo atravessados pelas
formagdes ideoldgicas, sociais € imagindrias. Sdo estas formagdes que irdo determinar as
possibilidades do dizer e, portanto, o sentido daquilo que seria um texto legivel e daquilo
que poderia ser dito sobre ele. A legibilidade do mesmo (entendido como um objeto
imaginario e ndo como um objeto que contém o sentido em si mesmo) nao ¢ garantida
por seus aspectos lingiiisticos ou textuais, nem somente pelas habilidades cognitivas do
leitor, mas também pelas suas condi¢des de producdo (que incluem as estratégias e as
instrucoes de leitura), pelos seus modos de relagdo, de produgdo de sentidos e, portanto,
pela sua historicidade.

Isto posto, ndo podemos analisar os modos de leitura e seu ensino
considerando-se somente as praticas interacionais. Além deste aspecto, € preciso
estender esta analise para um processo socio-histérico, no qual se configura o espaco da
discursividade.

E neste sentido que ORLANDI (1987, 1988) remete-se a uma busca, na
leitura, das rela¢des do texto com o autor, do texto com outros textos, do texto com seu
referente ou com o leitor, do texto com o para quem se 1€, € muitas outras, como ja foi
apontado.

Contudo, uma das concepgdes que ainda permanecem hegemdnicas no
ensino da leitura reduz o aprendizado da leitura a uma processo de decodificagdo e
juncao de grafemas, conforme CALIL (1994). Limitado através das restricdes regidas
pela hierarquia de facilidades dos métodos de alfabetiza¢do, sdo propostos ao aluno

apenas textos simples, com frases curtas, comecando e terminando em uma mesma

52



linha, sem uso de elementos coesivos” e desprovidos de coeréncia®. Evita-se também a
utilizacao de palavras desconhecidas, dificeis ou que ainda ndo foram ensinadas para os
alunos, “culminando tanto em uma ampla restri¢dao do léxico quanto na elaboragdo de
textos que subtraem a possibilidade de dar sentido ao que esta escrito. As inumeras
cartilhas e os varios livros didaticos acabam de uma forma ou de outra inserindo-se
nesta concep¢do’”. (p.97)

Conseqiientemente, ndo ¢ raro encontrar criangas que, submetidas a tais
praticas de leitura, acabam privilegiando a identificacdo de letras e palavras, sem que a
busca de sentido faga parte deste processo (CALIL ,1994).

Nesta perspectiva, os livros didaticos e para-didaticos e os textos feitos
pelos professores também sdo, na maioria das vezes, utilizados como pretextos para o
ensino gramatical e treino ortografico. Também podem ser encontradas nesses materiais
as conhecidas perguntas para verificagdo da compreensdo do texto lido e para a
avaliacdo da leitura, através das quais o leitor ¢ levado a tentar reconhecer, localizar ou
selecionar informacgdes para respondé-las.

Assim, resumir o ato de ler a decodificacdo vinculada ao aprendizado da
base alfabética ou ao seu cardter instrumental, visando ao estudo da gramatica e
introducao as diferentes disciplinas, remete-nos ao ocultamento de uma outra dimensao
daquilo que poderia ser entendido como trabalho com leitura. Conforme CALIL
(op.cit.), esta visdo escolar, que associa leitura meramente a alfabetizacdo e também ao
ensino das disciplinas formais, determina um certo sentido para aquilo que vem a ser
leitura .

Como nos ensina SILVA (1981), existem trés momentos de consciéncia
no ato de ler: o constatar, o cotejar (refletir) e o transformar. A constatagdo refere-se ao
momento de ler as linhas; isso significa que, ao ler, encontramos o sentido primeiro para

o escrito. O cotejo (reflexao) diz respeito a leitura nas entrelinhas ; assim, o leitor

21 Coesio “diz respeito a todos os processos de segiiencializacdo que asseguram (ou tornam recuperdvel)
uma ligagdo lingiiistica significativa entre os elementos que ocorrem na superficie textual” (KOCH,
1989, p.19, apud CAGLIARI, 1991)

2 Pode ser entendida como um principio de interpretabilidade, “ligada a inteligibilidade do texto numa
situag¢do de comunicagdo e a capacidade que o receptor do texto ( que o interpreta para compreendé-lo)
tem para calcular o seu sentido” (KOCH & TRAVAGLIA, 1989, p.11,apud CAGLIARI, op.cit.)
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conclui que ha varios sentidos para o texto. Enfim, a transformagdo seria a leitura para
além das linhas, havendo possibilidades de mais sentidos ainda para o que foi lido™.

Para o autor, a escola tem fundamentado a prética da leitura no momento
da constatagdo, ou seja, elimina os dois momentos mais ricos da leitura, quais sejam, o
cotejo e a transformacgao. Assim, os leitores sdo obrigados a reproduzir os significados ja
constatados e fixados pelo professor e/ou pelo livro didatico. Isto significa que
compreender um texto ¢ reproduzir uma idéia, na tentativa de se aproximar daquilo que
o professor e/ou o livro didatico conclui como correto e ndo possibilitar multiplas
significagdes para os textos. Segundo SILVA (1981), ao invés de um processo aberto e
partilhado, temos pela frente um mecanismo restritivo, convergente e em total desacordo
com a natureza do ato de ler.

No que se refere a tais dimensdes do ato de ler, a titulo de exemplo,
através de uma pesquisa realizada em duas salas de aula (1 e 2 séries) do 1° Grau de
uma escola particular em Sao Paulo, em 1993, CALIL (1994) analisa duas atividades
retiradas dessas praticas pedagogicas: a primeira atividade ¢ a leitura de noticias de
jornal em uma classe de 2 série; a outra, a leitura do conto “Miguilin”, de Jodo
Guimardes Rosa feita pela professora de 1" série. No primeiro caso, a crianga 1& e fala
sobre o que leu; no segundo, a professora I¢ e abre a discussdo para os alunos contarem
o que foi lido (ouvido).

No primeiro caso, a professora procura uma forma de checar a
recuperagdo dos fatos da noticia, exigindo um excesso de detalhes e informagdes
referentes ao texto lido. Em sintese, as criangas parecem estar contando a noticia,
principalmente, para a professora. Desta forma, através do modo como a contam,
procuram mostrar um certo entendimento do que foi lido.

Ja na 1'série, o grupo de criancas re-elabora em conjunto os sentidos
possiveis para o texto, a medida que contam para outros colegas (para os que haviam
faltado e para o restante da sala) o que entenderam da historia. Comparam a época, o

lugar, os costumes em que se passa a historia do Miguilim com outros textos (como as

> A este respeito, ver SILVA (1998).
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coisas sdo hoje, com a falta de comida **). Além disto, as criancas se colocam, dizem o
que acham, quais suas opinides ou o que sentiram em determinadas passagens da
historia, marcando a relagao autor - texto — leitor.

A professora raramente interrompe a interpreta¢do das criangas. Quando
isto acontece, procura pontuar minimamente o que estd sendo contado, na tentativa de
organizar o que seria relevante para a compreensao da narrativa.

CALIL (1994) conclui, assim, que ha uma grande diferenca entre o
processo de significacdo destes sujeitos-leitores (de ambas as séries). Estes modos de
leitura, necessariamente atravessados pelas condi¢des de producao, irdo significar o que
¢ ler, atribuindo um sentido que nao estd previamente dado ao texto, ao leitor e ao autor.
A professora, também inscrita nestas praticas discursivas, estd afetada por estes modos
de leitura (o que quer dizer que ndo hd pleno controle sobre os sentidos e sobre as
interpretacdes a serem atribuidas ao texto), mesmo que os efeitos deste contato sejam
diferentes entre os alunos e as professoras.

Diante disto, enfocando a leitura na perspectiva da sociogénese do
conhecimento, a mesma passa a ser entendida como atividade de linguagem, como
forma de interagdo especificamente humana, socialmente fundada e historicamente
desenvolvida, sendo os alunos, no seu processo de constituicdo como sujeitos leitores,
protagonistas e interlocutores (Cf.: SMOLKA, 1989).

Ancorados neste referencial tedrico, observa-se, no cotidiano das salas de
aula, que a apropriagdo do codigo escrito passa pelo outro, de acordo com as diferentes
formas e momentos de interagdo, de acordo com as condigdes especificas de trabalho e
de vida dos individuos e dos grupos nessa interagao.

Segundo SMOLKA (op.cit.): neste processo,

“as criancas internalizam papéis, fungoes e posigoes sociais,
apreendendo modos de agir de pensar e de dizer as coisas. Como se lé,
para que se lé, o que se pode e ndo se pode ler, quem lé, quem sabe,
quem pode aprender, sdao procedimentos implicitos, ndo ensinados, mas
internalizados no jogo das relagoes interpessoais (...) As atividades

** Falas das criancas na sala de aula.
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interindividuais se transformam em um processo intrapsicologico” (p.

34/35).

Diante do exposto, ¢ igualmente importante pensar a despeito do esforgo
de diferenciacdo do presente em relacdo ao passado, onde a andlise das fontes
documentais sobre o ensino da leitura e escrita no Brasil permite observar que antincios
e necessidades de revolugcdo conceitual nao sao exclusivos deste presente historico,
podendo ser localizados desde o final do século XIX, pelo menos (Cf. MORTATTI,
2000).

Naquela época e na nossa, a alfabetizagdo ¢ apresentada como "um dos
instrumentos privilegiados de aquisi¢do de saber e, portanto, de esclarecimento das

massas" (MORTATTI, op.cit., p.21). Segundo a mesma autora:

"Torna-se, assim, necessario implementar o processo de escolarizagdo
das praticas culturais da leitura e escrita, entendidas, do ponto de vista
de um certo projeto neoliberal, como fundamentos de uma nova ordem

politica, economica e social. Desse modo, problemas educacionais e

pedagogicos, especialmente os relativos a métodos de ensino e formagdo

de professores, passam a ocupar ndo apenas educadores e professores
mas também administradores, legisladores e intelectuais de diferentes

dreas de conhecimento." ( p.21/22)

Como se vé, tanto naquela como em nossa época, anuncia-se a
necessidade de intervencdo institucional na formacdo das novas geracdes, através da
instrug¢do elementar, ao mesmo tempo em que se denunciam as contradi¢cdes crescentes
entre aspiracdoes e realidade. Ainda segundo MORTATTI (op.cit.), com intuito de
superar essas contradi¢des e construir o futuro desejado, cada presente historico precisa
se desvencilhar dos residuos de seu passado e proceder ao ajuste e regulacao de teorias e
praticas pedagogicas.

Essas disputas tém seu ponto de convergéncia e sua face mais visivel e
mobilizadora na questdo dos métodos de alfabetizacdo que, desde entdo até os dias de
hoje, tornam-se objetos de tematizagdes, normatizacdes e concretizagdes e locus

privilegiado, em que se manifesta a recorréncia discursiva da mudanca, indicadora de

um tensdo permanente entre os autodenominados modernos e aqueles a quem esses
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modernos denominam antigos. Para MORTATTI (op.cit.), da permanéncia conflituosa
dessa tensdo configura-se um movimento histérico complexo, cujo ritmo ¢ dado pela
simultaneidade entre continuidade do movimento e descontinuidade de sentidos (Cf.
ARIES, 1988, apud MORTATTI, op.cit.)

De acordo com estes parametros, enfatiza-se a relativizacdo dos termos
novo e antigo, bem como das necessidades criadas a cada momento historico, onde se
inscreve a tematica da presente pesquisa, que busca - através das carreiras investigadas -
resgatar as vivéncias e interpretar as crencas e atitudes docentes, inseridas e também
resultantes da tensdo entre paradigmas teorico-metodologicos, de onde se criam
diferentes sentidos para produgdo de leitura e, a partir dai, apontar possiveis indicadores

e desencadeadores de mudanca na pratica pedagogica.
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CAPITULO 4: METODO DE PESQUISA

"Muitas velas. Muitos remos.
Ancora é outro falar...
Tempo que navegaremos
ndo se pode calcular (...)"
(Cecilia Meireles)
4.1. A pesquisa etnografica

Fez-se necessaria, neste estudo, a pesquisa etnografica, uma vez que esta
procura compreender o0 modo como as pessoas percebem, explicam e descrevem a ordem
no mundo que habitam. Para SPRADLEY (1979, apud LUDKE e ANDRE, 1986), a
etnografia tem um sentido proprio, qual seja, a descricdo de um sistema de significados
culturais de um determinado grupo. Deste modo, as pesquisas sobre a escola ndo devem se
restringir ao que se passa no ambito da escola, mas sim relacionar o que ¢ aprendido dentro
e fora da mesma.

Neste sentido, somos levados a retratar os eventos considerando os
sujeitos dentro de um contexto social, oferecendo tanto uma visdo holistica como
individual de uma determinada cultura ou evento, através de uma descri¢do abrangente.
Assim, o objetivo do pesquisador que realiza uma pesquisa deste tipo é descrever as
atitudes das pessoas dentro de um determinado contexto e interpretd-las com base nos
valores culturais e sociais desse contexto.

Para ERICKSON (1984 apud REYNALDI, 1998), ao fazermos um
trabalho etnografico da escola, estamos enfocando uma institui¢do dentro de uma sociedade
complexa, mostrando apenas uma caricatura da sociedade e da escola, selecionando as
caracteristicas relacionadas ao nosso estudo. O mesmo autor sugere que, ao se realizar uma
pesquisa etnografica, se adote uma subjetividade disciplinada que inclua ndo so6 a aceitagdo
das evidéncias desconfirmatorias, mas também a justificativa de escolhas e decisdes feitas
durante a pesquisa e que o pesquisador se coloque como observador, distanciando-se de
suas crengas, para conseguir questionar o rotineiro e para aceitar o que ¢ diferente. Outro

cuidado que o pesquisador deve tomar ¢ com relagio a forma como ¢ visto pelos
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professores pesquisados, geralmente como avaliador, o que pode alterar os dados
fornecidos.

GEERTZ (1989) coloca que, embora para muitos autores praticar a
etnografia signifique estabelecer relacdes, selecionar informantes, transcrever textos,
levantar genealogias, mapear campos, dentre outros, para ele o que define o
empreendimento € o tipo de esforco intelectual que ele apresenta, estando a etnografia entre
a descricdo densa e a superficial: a superficial descreve simplesmente a a¢do, enquanto a
densa investiga a relacdo entre a acdo e 0 momento, isto ¢, qual o sentido da a¢do naquele
momento.

GEERTZ (op.cit.) afirma também que o etndgrafo tem que enfrentar uma
multiplicidade de estruturas conceituais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas
umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas, irregulares e pouco evidentes, fazendo
com que o etnografo apreenda tal realidade e depois a apresente. Assim, tal pesquisador
tem que transformar um acontecimento passado em um relato que pode ser consultado
novamente, interpretando o fluxo do discurso social e o papel da cultura na vida humana.

WOLCOTT (1975, apud LUDKE e ANDRE, 1986) apresenta varios
critérios para a utilizagdo da abordagem etnografica nas pesquisas que focalizam a escola.
Esses critérios foram resumidos por FIRESTONE e DAWSON (1981, apud LUDKE e
ANDRE, op.cit.) e aqui estdo os que nortearam a presente pesquisa:

l. O problema ¢ redescoberto no campo, o que significa que o etndgrafo evita a
definigdo rigida e aprioristica de hipodteses, procurando mergulhar na situagdo e a partir dai
vai rever e aprimorar o problema inicial da pesquisa. Entre outras palavras, o autor nao
sugere a inexisténcia de planejamento ou de teoria, mas aponta para uma atitude flexivel
em relagdo ao problema investigado.

2. O pesquisador deve realizar a maior parte do trabalho de campo pessoalmente,
pois a pessoa que escreve a etnografia deve ter tido ela mesma uma experiéncia direta com
a situacao de estudo.

3. O trabalho de campo deve durar pelo menos um ano escolar, evidenciando a
necessidade de uma longa e intensa imersdo na realidade para que haja o entendimento das

regras, 0s costumes € as convencdes que governam a vida do grupo estudado.
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4. A abordagem etnografica combina varios métodos de coleta e, em especifico, ha
dois procedimentos basicos utilizados pelos etndgrafos: a observacao direta das atividades
do grupo estudado e a entrevista com os informantes para captar suas explicagdes e
interpretagdes do que ocorre nesse grupo. Contudo, esses procedimentos sdo conjugados,
geralmente, com outros, como levantamentos, historias de vida, andlise de documentos,
videoteipes, entre outros, os quais podem fornecer um quadro mais abrangente e completo
da situacao estudada.

5. O relatorio etnografico apresenta uma grande quantidade de dados primarios, ou
seja, além das descricdes acuradas da situagdo estudada, o estudo etnografico apresenta
muito material produzido pelos informantes que sao suas maneiras de ver o mundo e suas
proprias acoes.

Um dos pressupostos da pesquisa etnografica sugere também que o
observador deve exercer o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de observador,
colocando-se numa posi¢do impar para compreender e explicar o comportamento humano.

Além destes aspectos, geralmente, o pesquisador desenvolve sua
investigacdo passando por trés etapas: exploracdo, decisdao e descoberta. Assim, a primeira
fase envolve a selegdo e definicdo de problemas, a escolha do local onde sera feito o estudo
e o estabelecimento de contatos para a entrada em campo. Nesta primeira etapa também
estdo incluidas as primeiras observacdes, com o objetivo de adquirir maior conhecimento
sobre o fendmeno e possibilitar a selecdo de aspectos que serdo investigados com mais
rigor. SCHATZMAN e STRAUSS (1973, apud LUDKE e ANDRE, op.cit.) afirmam que,
neste tipo de pesquisa, o problema nao precisa estar ligado diretamente a uma linha teérica
predeterminada, nem ¢ necessario que haja hipdteses explicitamente formuladas. Isso
significa dizer que parece ser suficiente que o pesquisador possua um esquema conceitual a
partir do qual possa formular algumas questdes relevantes. Essas primeiras questdes
orientam o processo de coleta de informacao e permitem a formulagdo de uma série de
hipéteses que podem ser modificadas a medida que novos dados vao sendo coletados. Em
sintese, o pesquisador, na abordagem etnografica, pode modificar os seus problemas e

hipoteses durante o processo de investigagao.
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A segunda etapa da pesquisa consiste numa busca mais criteriosa dos dados
que o pesquisador seleciona como os mais importantes para compreender e interpretar o
fendmeno estudado (por exemplo: forma e conteudo da interagdo verbal dos participantes
nas diversas formas de expressao, forma e conteido da interacdo verbal com o pesquisador,
comportamento nao verbal, padrdes de agdo, etc.). Além disto, os tipos de dados coletados
podem mudar durante a investigacao, ja que as informagdes colhidas e as teorias
emergentes devem ser usadas para dirigir a subseqiiente coleta de dados.

O terceiro estagio da pesquisa etnografica diz respeito a explicagdo da
realidade, ou seja, a tentativa de encontrar os principios subjacentes ao fenomeno estudado
e de situar as descobertas num contexto mais amplo. Esta fase envolve o desenvolvimento
de teorias, um processo que vai sendo preparado durante o desenrolar da pesquisa. Assim,
partindo de um esquema conceitual geral, o etnografo procura testar constantemente as suas
hipoteses com a realidade observada diariamente; assim, com a interagdo continua entre os
dados reais e as possiveis explicacdes teoricas, a estruturagdo de um quadro teorico ¢
configurada, dentro do qual o fendmeno pode ser interpretado e compreendido (LUDKE e
ANDRE, op.cit.). Um outro modo de apurar as explicagdes tedricas é apontado por
BECKER (1958, apud LUDKE e ANDRE, op.cit.) : encontrar vérios tipos de evidéncias
para provar um determinado ponto e, além disso, procurar evidéncia negativa para aquele
ponto, o que pode reduzir o grau de inferéncia dos julgamentos na observagao participante.

Um outro aspecto importante, no que tange a pesquisa etnografica, diz
respeito ao papel do observador que, além de preocupar-se em ser aceito pelos
participantes, desde os contatos iniciais - procurando nao ser identificado com nenhum
grupo particular, tolerar ambigiliidades, inspirar confianca, entre outros aspectos - deve
selecionar e reduzir a realidade sistematicamente. Em particular, neste estudo, o papel do

observador pode ser caracterizado como observador como participante, ou seja,

"um papel em que a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo sdo
revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nessa posi¢do, o
pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de informagoes, até
mesmo confidenciais, pedindo cooperagdo ao grupo. Contudo tera em geral
que aceitar o controle do grupo sobre o que serda ou ndo tornado publicos
pela pesquisa” (LUDKE e ANDRE, op.cit., p. 29).
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Diante do exposto, procuro, nesta pesquisa, analisar os eventos do cotidiano
das salas de aula, considerando o entrelagamento com um contexto social mais abrangente

e complexo, atentando para os fatores envolvidos neste contexto.

4.2. O contexto: as escolas e os sujeitos da pesquisa

Duas escolas da rede publica estadual - aqui denominadas de Escola A ¢
Escola B - ambas da cidade de Sumaré/SP, foram cenario desta pesquisa, no ano letivo de
1999. Ambas situam-se num distrito afastado do centro da cidade, atendendo uma clientela
(em sua maioria) de nivel sdcio-econdmico baixo e médio-baixo. As duas escolas possuem
biblioteca, mas apenas a que atende o segundo ciclo tem um espago ativado para receber os
alunos.

Foram escolhidas quatro professoras. As professoras I. e R. lecionavam na
Escola A, que atende o primeiro ciclo do Ensino Fundamental (antigas 1" a 4 séries),
enquanto as professoras E. e M. lecionavam na Escola B, responsavel pelo segundo ciclo
do Ensino Fundamental (antigas 5 a 8 séries) e Ensino Médio.

A escolha das séries foi em fungcdo de uma maior possibilidade de
mapeamento da estrutura do sistema educativo, agora dividido em dois ciclos®. Assim,
foram escolhidas para observagio as primeiras séries (1 e 5® séries) e as tltimas (4 e 8"
séries).

A escolha das escolas ndo obedeceu a um critério muito especifico; além de
serem as Unicas escolas publicas no bairro (reorganizadas fisicamente pela Secretaria
Estadual de Educagio), procurei professoras do Ensino Fundamental (de 1" ¢ 4, na Escola
A, e 5 e 8" séries, na Escola B) que trabalhassem com o ensino da lingua materna e que

tivessem interesse em colaborar com a pesquisa. Duas docentes eram efetivas na Escola A

% Refiro-me ao sistema de Progressio Continuada, um sistema de avaliagdo alternativo ao sistema de
seriagdo: "(...) implementagdo de dois ciclos de aprendizagem ininterrupta no ensino fundamental” (Jornal
Escola Agora: aprendendo sempre - Ano 111, n.19/ out.1998, Secretaria de Estado da Educacéo, S.P.)
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(Prof's. I. e R.) e as outras duas trabalhavam na Escola B, em carater temporario (Profs. E.
e M.).

Além disto, escolhi duas professoras (R. e M.), porque ja as conhecia
anteriormente, pois haviamos trabalhado juntas, na Escola B, ha alguns anos.

A professora E. foi indicada, para participar da pesquisa, pela diretora de
uma destas escolas, porque a mesma considerava que E. era bastante interessada e
disponivel para observagdes de estudantes, estagiarios, etc. Ja a professora I. foi indicada
por outra professora que ndo pode participar da pesquisa, por motivos de saude.

E necessario comentar que, no inicio da pesquisa com as oitavas séries (4
série do segundo ciclo) - ja no final do ano de 1999 - procurei (antes da professora M.) pela
professora T. que se mostrou bastante interessada e receptiva. As sessoes de videografia
foram iniciadas, mas houve alguns problemas em relagdo a participagdo dos alunos. Desta
maneira, apds uma conversa entre nds, a propria professora sugeriu que eu conversasse
com M. e, assim, iniciei a coleta de dados com a mesma.

Para realizar meu trabalho, procurei, primeiramente, pela Delegacia de
Ensino de Sumaré que autorizou minha entrada em ambas as escolas; posteriormente,
apresentei o projeto de pesquisa as respectivas diretoras e coordenadoras pedagdgicas,
destacando o procedimento que ia ser utilizado, a autoscopia, ndo muito comum nas
pesquisas realizadas na cidade.

A partir dai, dirigi-me as professoras citadas e expus a cada uma delas os
objetivos e procedimentos a serem empregados, bem como os cuidados com o sigilo da
identidade dos participantes, além de esclarecimentos sobre a utilizacao das fitas de video
(somente para os fins académicos) e organizacdo da agenda de observagdo em sala de aula,
entre outros aspectos; para minha surpresa, ndo recebi resposta negativa por parte das
professoras; pelo contrario, estavam muito interessadas em colaborar, apesar de um certo
receio, natural naquele momento de expectativa frente a presenga de um pesquisador na

sala de aula.
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4.3. Caracteriza¢ao das professoras

A seguir, apresento informacdes especificas sobre as professoras

participantes deste estudo:

Professora I. : A Prof'. I. trabalha com séries iniciais ha 08 anos™. Fez o curso de
magistério ha cerca de vinte anos, graduou-se em Ciéncias e Matematica e especializou-se
mais recentemente em Psicopedagogia.

Viveu na zona rural durante a infancia e trabalhou na lavoura até a
adolescéncia. Teve muitas dificuldades para concluir seus primeiros estudos; contudo
nunca abandonou o objetivo de tornar-se professora e seguir a carreira do magistério,
participando de cursos de atualizagdo pedagdgica sempre que possivel.

Quando da realiza¢do deste estudo, lecionava em duas escolas (estadual no
periodo da manha e municipal no periodo da tarde), sendo que, na unidade pesquisada,

atuava numa 1? série.

Professora E. : A Prof®. E. tem 04 anos de experiéncia na docéncia. Graduou-se em Letras
e pretende continuar seus estudos.

Jovem e dindmica, vem buscando aprimorar-se, apesar das dificuldades que
encontrou logo no inicio da carreira. Leciona numa escola particular da cidade e nas 5%

séries da escola estadual pesquisada.

Professora R. : A professora R. tem 14 anos de experiéncia no magistério. Graduada em
Ciéncias, Matematica e Pedagogia, ja atuou como coordenadora pedagogica e atualmente
leciona numa escola municipal para o antigo gindsio (no periodo noturno), além da 4 série
da escola pesquisada, no periodo da tarde. Participa de cursos de atualizagdo e

aprimoramento pedagogicos e, segundo ela, sente necessidade de conhecer as novas

26 A coleta destes dados é datada de 1999.
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discussoes na sua area de trabalho de modo proximo, assim como na €época em que exercia
a fungdo de coordenadora pedagogica.

Professora M.: A professora M. possui quase 13 anos de experiéncia docente. Graduou-se
em Letras e durante a realizacdo da pesquisa, estava cursando uma Especializagdo em
Lingua Portuguesa, enquanto lecionava para as 8% séries da mesma escola estadual em que
a professora E. se encontrava.

Apesar de ndo ter planejado ser professora (pensava em cursar Farmdcia),
quando teve que escolher um curso superior, optou pela carreira do magistério por
influéncia de colegas, principalmente. Acabou por gostar do curso de Letras e tentou seguir
solidamente sua carreira, procurando novos cursos de atualizagdo e realizando leituras

individuais para seu crescimento profissional.

4.4. Procedimentos de coleta de dados

Os dados desta pesquisa foram coletados através de entrevistas individuais e

sessoes de autoscopia (entrevistas com as docentes posteriores as videografias) .

4.4.1. A entrevista

A primeira etapa de coleta de dados compreendeu a realizagdo de uma
entrevista individual com as quatro professoras envolvidas, durante o ano letivo de 1999,
antes da realizacao das filmagens em sala de aula.

As entrevistas foram realizadas, principalmente, com intuito de se obter uma
explicitagdo da memoria da pratica docente desde o inicio da carreira, de coletar dados
relativos as atitudes cotidianas das professoras nas atividades de leitura, como também de
obter informacdes sobre as crengas que subjazem as referidas praticas pedagdgicas, diante
do contexto social em transformag¢ao continua .

Apos a apresentacdo dos objetivos da pesquisa, cada professora concedeu

um depoimento, com duracdo de cerca de duas horas, nos horarios reservados para as
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reunides pedagogicas. Contudo, apenas a entrevista” com a Prof. R. ocorreu em minha
propria residéncia, uma vez que a professora encontrava-se afastada da escola por motivo
de saude e ndo contdvamos mais com o espago escolar, ja que o ano letivo de 1999 estava
encerrado.

Em suma, as Prof’s. 1., E. e M. concederam duas sessdes de entrevista nas
suas respectivas escolas e a Prof'. R. apenas uma, com duracdo maior, em minha
residéncia, pelo motivo mencionado. Cada entrevista foi gravada em 4udio e transcrita
posteriormente, com preservagdo da totalidade das falas.

Os relatos orais, coletados nestas entrevistas, possibilitaram importantes
esclarecimentos sobre o pensamento docente acerca da pratica pedagogica ao longo da
carreira, das agdes concretas da sala de aula, das experiéncias vividas que influenciaram a
pratica educativa, além de impressdes pessoais sobre o cotidiano escolar € o contexto mais
amplo (politico-pedagogico, econdmico, etc.) que se faz presente na realidade partilhada
por professores e alunos.

Deste modo, o roteiro das entrevistas (previamente elaborado) apresentou
questdes que dizem respeito, basicamente, aos contetidos da pratica docente, as
experiéncias de vida relacionadas ao ensino e ao contexto das politicas educacionais
relacionadas diretamente ao cotidiano escolar. O roteiro da entrevista individual semi-

dirigida foi o seguinte:

1. Identificacdo pessoal (opcional): nome, idade ,naturalidade e estado civil.

2. Como decidiu ser professora? O que a motivou?

3. Formacdo: Curso equivalente ao 2" ¢ 3’ Graus; habilitacdes; cursos de Pos-Graduagdo;
participagdo em algum curso de Educacdo Continuada ou outro (grupo de estudos,
grupo de pesquisa, etc.); opinido sobre os cursos que freqiientou, professores, etc.;
disciplinas mais relevantes sobre seu ponto de vista e motivos da relevancia.

4. Experiéncia docente: tempo de exercicio no Ensino Fundamental e outros; avaliacao
sobre a sua pratica educativa no decorrer dos anos; expectativas anteriores e atuais

sobre a profissdo docente; opinido sobre a quebra ou nao de expectativas.

" E também as autoscopias. Vide proximo item:"4.4.2."
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10.
11.
12.
13.

14.

15.

16.
17.

Foi inspirada por algum (a) professor (a) nessa escolha? Algum (a) professor (a)
marcou de forma negativa (através de atitudes, posicionamentos pedagogicos, etc.)?
Por qué?

Educacdo Continuada: (se participou) quais foram os cursos € opinido sobre essa
experiéncia, com énfase na contribui¢do ou nao desses cursos na pratica pedagogica.
Participou/ participa também de algum grupo de estudo/ pesquisa?

Opinido sobre o Projeto de Progressdo Continuada®; avaliagio das mudangas sob o
ponto de vista docente.

Concepcdo sobre o papel da escola basica e seu proprio papel dentro dela,
considerando-se o presente contexto da politica educacional e econdmica.

Concepgao de leitura e de texto, dando enfoque aos diversos momentos da carreira
docente.

De que maneira avalia um texto como bom ou ruim?

O que ¢ ser um professor tradicional e ndo tradicional?

Descrigao detalhada das atividades que realiza em sala que envolvem leitura.

Contato com a Proposta de Lingua Portuguesa da CENP e/ou com os Pardmetros
Curriculares Nacionais: estudo dos docentes sobre 0os mesmos, opinides, criticas, etc.
Trabalho em grupo: organizagdo do grupo, resultados e opinides sobre o
funcionamento das reunides pedagogicas, assuntos tratados, etc.

Expectativas quanto a leitura: analise atual sobre a producdo da leitura nas escolas
estaduais e na propria escola; o desempenho dos alunos e dos professores, opinides
sobre recursos materiais, parceria com empresas, etc.

Dificuldades que encontra neste sentido e modo como sdo resolvidas.

Reacgdes a pressdes de dentro e de fora do sistema escolar, ou seja, da direcdo,

Delegacia de Ensino, pais ou sociedade em geral.

% Sistema de avaliagdo alternativo ao sistema de seriagio: "(...) implementac¢io de dois ciclos de
aprendizagem ininterrupta no ensino fundamental” (Jornal Escola Agora: aprendendo sempre - Ano III,
n.19/ out.1998, Secretaria de Estado da Educagéo, S.P.)
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18. Possibilidades de agdo diante da produgdo de leitura e da propria educagdo escolar:
formas e resultados da agdo coletiva no que se refere a producao da leitura e demais
atividades escolares, projetos realizados e a serem desenvolvidos no ano letivo, etc.

19. Casos de duvidas praticas ou tedricas: natureza das diividas, maneira que encontram
para soluciona-las, resultados que alcangam, etc.

20. Outras experiéncias que influenciaram na formagao das concepgdes teoricas: natureza
das mesmas e influéncia sobre a pratica pedagdgica em leitura. Em sintese, quais os

principais fatores que a tornaram a professora que ¢ atualmente?

Trabalhar com o relato oral, como menciona TAPIA (1994, apud BIASOLI
-ALVES, 1995) ¢ um tipo particular de investigacdo, uma reconstrug¢do da historia como
um processo de descobrimento de valores. Segundo a autora, o pesquisador seria convidado
a buscar dados que lhe possibilitem desenhar um perfil estimativo de certos periodos,
caracterizados por sistemas tipicos de valores - portanto, distintos uns dos outros - que
delineariam, em tltima instancia, a sua face e permitiriam mostrar seu encadeamento na
transformagdo e substituicdo gradual dos idearios subjacentes as mudancas de
comportamento.

QUEIROZ (1988) diz que o relato oral estd na base da obtencao de toda a
sorte de informagdes ¢ antecede a outras técnicas de obtengdo e conservagdo do saber,
sendo a entrevista a forma mais antiga e difundida de coleta de dados orais, nas ciéncias
sociais. Ela ora nos oferece dados originais, ora complementa dados ja obtidos de outras
fontes. Em suma, a entrevista esta presente em todas as formas de coleta dos relatos orais,
pois estes implicam sempre num coldquio entre pesquisador e narrador.

De acordo com QUEIROZ (op.cit.), a historia oral, colhida por meio de
entrevistas de variadas formas, registra a experiéncia de um s6 individuo ou de diversos
individuos de uma mesma coletividade; assim, a histdria oral pessoal € um fato social total
que permite a apreensao de varios aspectos referentes ao grupo, a camada, a sociedade bem
como aqueles que dizem respeito ao individuo como ser bio-psico-social. Tal sujeito, como
parte organica da vida coletiva, ndo pode eliminar os tracos da influéncia que o contexto

exerce e, ao se revelar, pde em destaque as idéias, o modo de ser, as crengas do grupo. Isto
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significa dizer que se reafirma um modelo bi-direcional de socializagdo, em que o sujeito ¢
determinado simultaneamente por si mesmo e pelo social, bem como influencia na
composicdo e determinagdo deste. Isso faz com que o individuo seja expressdo de si
mesmo, de seu grupo e, por conseguinte, de uma época.

Em fung@o dos objetivos desta pesquisa, optou-se pela coleta por meio de
depoimentos™ pessoais das professoras, ja que as histérias de vida*® demandariam longo
tempo, entre outros aspectos. Assim, ndo era possivel deixar a iniciativa do didlogo aos
informantes, cabendo a mim orienta-los de modo a colher a maior quantidade possivel de
material.

Nas ciéncias sociais, o depoimento significa o relato de algo que o
informante efetivamente presenciou, experimentou, ou de alguma forma conheceu. O
crédito a respeito do que ¢ narrado ¢ avaliado pelo cotejo de seu relato com dados oriundos
de outras variadas fontes, que mostrara sua convergéncia ou nao (QUEIROZ, op.cit.).

De forma mais direta, a respeito da vida dos informantes s6 foram
evidenciados os acontecimentos que se inseriram diretamente neste trabalho e a escolha foi
unicamente efetuada com este critério. Assim, conhecendo o problema, busco aqui obter do
narrador o essencial, j4 que a pesquisa procurou conhecer ndo a seqiiéncia da vida dos
professores, mas as formas de atuagdo e reflexdo ao longo do tempo. Em outras palavras,
havia a preocupagdo em conhecer as concepgoes dos professores sobre leitura, texto, sobre
formas de atuagdo pedagodgica, além de se conhecer - através de seus relatos - a realidade
interna da escola, da prépria regido e também do posicionamento subjetivo frente as
politicas estaduais de educagao.

Em especifico, neste estudo, a énfase recai na busca de relacionar as

vivéncias dos professores em exercicio com a sua propria pratica docente. Conforme

¥ Toda historia de vida encerra um conjunto de depoimentos. A diferenga entre historia de vida e
depoimento estd na forma especifica de agir do pesquisador ao utilizar as técnicas, durante o didlogo com
o informante, isto é, ao colher um depoimento, o coloquio ¢ dirigido diretamente pelo pesquisador.
(QUEIROZ, 1988)

30" A histoéria de vida é definida como o relato de um narrador sobre sua existéncia através do tempo,
tentando reconstituir os acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu. Avangos e
recuos marcam as historias de vida, e o bom pesquisador ndo interfere para restabelecer cronologias,
interferindo minimamente nesses relatos. (QUEIROZ, 1988)
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KENSKI (s/d.), esses tipos de estudo ainda sdo insipientes no Brasil, pois partem do
principio de que a memoria € algo (um movimento, um processo) existente na interioridade
dos individuos e dos grupos sociais, determinada pelas relacdes que esses individuos
desenvolvem com a cultura e que vai orientar suas agdes e escolhas no percurso de suas
historias de vida.

Um dos aspectos fundamentais deste estudo estd na reflexdo dos proprios
sujeitos sobre as influéncias deixadas por vivéncias marcantes do passado sobre suas
respectivas praticas pedagdgicas. Assim, os mesmos contam a sua historia, através dos
depoimentos acima citados e, através de suas lembrangas, podem analisar seus atuais
comportamentos como docentes. Como se v€, esta abordagem diferencia-se de um relato de
histéria de vida, pois existe a intervengdo direta do pesquisador na histdria do outro, um
acompanhamento ndo linear feito na memoria do professor, tentando detectar as origens de

sua forma de atuagao.

4.4.2. A autoscopia e a videografia

Ap0s a etapa das entrevistas, foram realizadas as sessoes de autoscopia. Tal
procedimento consiste na videogravacdo de praticas pedagdgicas que cada sujeito
desenvolve em sala de aula, sendo, posteriormente, editada e submetida a observagdo do
proprio sujeito para que expresse comentarios sobre ela.

Estimava-se filmar cerca de 05 sessoes em cada sala de aula (sendo uma
sessao equivalente a uma atividade de leitura, durando uma hora-aula ou mais), ja que esse
conjunto de atividades parecia suficiente para uma andlise bem desenvolvida. Contudo, no
decorrer desta fase, foram filmadas /7 (onze) sessdes com a Prof*. 1., da ) série, 06 sessoes
com a Prof*. E. (5" séries), 04 sessdes com a Prof. R (4 série) e finalmente 03 sessdes com
a Prof*. M. (82'S séries), considerando-se, finalmente, ndo um nimero exato de atividades a
serem registradas, mas, sim, a qualidade dos dados para o desenvolvimento do estudo;
considerou-se o registro da produgdo efetiva da leitura: a instru¢do das professoras, o
desempenho dos alunos e as interagdes ocorridas em sala de aula entre ambos, durante

essas atividades.
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A Prof?. I trabalhava com uma turma de 1" série, assim como a Prof®. R com
uma 4 série; portanto, as videografias correspondentes ocorreram somente nessas duas
turmas de alunos. As filmagens com a Prof’. E. aconteceram em trés turmas de 5 série; do
mesmo modo, foram filmadas duas turmas de 8" série com a Prof’. M. No total de
filmagens, foram registradas as aulas de 07 turmas do Ensino Fundamental.

Mesmo sabendo das datas em que haveria filmagem das aulas, o
comportamento das professoras foi bastante tranqiiilo quanto a presenca da cadmera; mesmo
assim, optou-se por desconsiderar a primeira sessao videogravada de cada turma,
caracterizando-a apenas como adapta¢do. Houve também a filmagem de algumas
atividades em que as professoras nao esperavam, em momentos onde cheguei com certa
antecedéncia, por ndo conhecer ao certo os horarios de inicio de cada aula, nas diversas
turmas de alunos. Mesmo assim, pedia permissdo para a filmagem e nenhuma professora
mostrou-se contraria a minha entrada.

Para uma maior aceitacdo de minha presenga na sala, também procurei
explicitar para os alunos, logo de inicio, os motivos que me levavam a fazer as filmagens.
Naturalmente, houve uma curiosidade inicial causada pela minha presenca, mas no decorrer
da primeira sessao, ja demonstravam claramente que a situagao nao os incomodava.

Procurei ndo alterar o andamento rotineiro das turmas, sentando-me com a
camera nas maos, geralmente no fundo das salas; algumas vezes (assim que percebia o
desinteresse dos alunos por minha presenga), movimentava-me através dos grupos. E
importante salientar que me movimentava apenas nas aulas onde os alunos estavam
conversando mais e dispostos em grupos, procurando ndo chamar a atengao dos alunos,
envolvidos pelas atividades. Nas aulas onde os alunos estavam dispostos em fileiras e em
siléncio , procurava ocupar um lugar mais discreto ao fundo ou na lateral da sala.

A movimentagdo pelas classes foi necessaria, j4 que conseguia um campo
visual mais proximo do material de leitura, das conversas paralelas dos alunos, mais
apuragdo de detalhes no comportamento e nos comentarios sobre as atividades entre a
professora e alguns alunos, posicionados em pontos mais distantes em relagdo ao lugar em
que me encontrava, etc. Quando a aproximagdo da cena fez-se necessaria, utilizei o zoom

como ferramenta, para nao causar influéncia direta sobre as interagdes.
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Para a sele¢do do material filmado e editado a ser apresentado as
professoras, utilizei-me do seguinte procedimento: do total de sessdes filmadas, apenas as
atividades que revelavam situagcdes que ndo se repetiam, referentes as praticas da leitura,
foram exibidas para cada professora (individualmente) e colocadas em discussao.

Para a realizagdo das sessdes de autoscopia, foram criados previamente
diferentes roteiros de entrevistas, sobre cada atividade selecionada, objetivando o
aproveitamento dos comentarios feitos pelo sujeito. Tais roteiros foram criados a partir da
observacao das atividades de leitura (posteriormente as videogravacdes em sala de aula) e,
de modo geral, pautaram-se em aspectos referentes aos motivos que desencadearam
determinada pratica, critérios de sele¢ao do material textual, dificuldades encontradas para
o desenvolvimento do trabalho, desempenho dos alunos, avaliagdo global da atividade,
entre outros aspectos.

Em média, as professoras participavam das sessdes de autoscopia apds um
més e meio da realizacdao das videogravagdes em sala de aula. Apenas a Prof®. I. assistiu as
aulas gravadas com um espago maior de tempo, uma vez que a primeira videogravacdo em
sua sala ocorreu em marco de 1999 e as demais somente em junho do mesmo ano, devido a
problemas técnicos com a camera utilizada.

As quatro professoras participaram ativamente das sessdes, emitindo
comentarios sobre as atividades filmadas nas salas de aula, chegando, muitas vezes, a
sentirem-se surpresas com certas atitudes proprias ou de seus alunos e com acontecimentos
ocorridos durante as aulas. Diante disto, o material das autoscopias foi bastante rico e
possibilitou o esperado: a "confrontagdo da imagem de si na tela" (LINARD, apud
SADALLA, 1998, p. 33).

As sessodes de autoscopia foram realizadas nas salas de video, cedidas por
ambas as escolas. Os relatos orais das professoras, sobre as atividades exibidas, foram
gravados em 4udio, com o objetivo de transcrigdo e analise desses depoimentos a
posteriori.

Segundo FERRES (1996), o video, como instrumento de pesquisa, possui
uma fungdo avaliadora, ou seja, refere-se ao ato de comunica¢do no qual o que interessa

fundamentalmente ¢ a elaboragdo de valores, atitudes ou habilidades dos sujeitos captados

72



pela camara. Esta fungdo esta associada a conceitos como a autocopia, o videoespelho ou o
microensino.

Todos esses conceitos estdo associados com a esséncia do que representa o
video. Faz parte da logica intrinseca do video sua utilizagdo como espelho.
Etimologicamente a palavra "video" provém do latim. E a primeira pessoa do singular do
presente do indicativo do verbo videre que significa exatamente "eu vejo".
Conseqiientemente, ao "eu me vejo" resta muito pouco (FERRES, op. cit.).

Neste sentido, ¢ importante notar que o espelho devolve a pessoa sua
imagem invertida, o video ndo: "No espelho, a pessoa pode se olhar nos olhos. No video
ndo. O espelho impoe um unico ponto de vista. No video, a pessoa pode contemplar-se a
partir de infinitos pontos de vista.” (FERRES, op.cit., p.52). Em sintese, no video, vemo-
nos como somos Vistos, descobrimos como os outros nos véem. Vemo-nos para nos
compreender.

Para FERRES (op.cit.), ndo se trata de se olhar pelo puro prazer de
admirar-se, mas de se afastar de si mesmo para objetivar-se, para tomar consciéncia da

”

propria realidade: "... a autocopia (...) pode levar a agdo, a transformacgdo da pessoa a
partir da tomada de consciéncia” (p. 53).

Assim, o video permite a auto-analise de uma maneira suficientemente
complexa, pois permite a analise de muitos codigos expressivos ao mesmo tempo: a
linguagem, a metalinguagem, a proxemia, a cinestesia, 0 movimento, entre outros aspectos.
A imagem desencadeia a verbalizagdo, sendo um estimulo para a meta-expressao. Facilita a
comunicacao com a propria pessoa, com a outra parte da pessoa que aparece na linguagem,
tdo proxima e distante, uma desconhecida que se descobre e se comenta, que pode ser
olhada como se fosse outra, um ator, um objeto que a pessoa pode olhar fixamente
(FERRES, 1996).

A esse respeito, MACHADO (1995) diz que a imagem de video, sendo
pequena, estilhacada, sem profundidade, pouco realista e de efeito ilusionista

extremamente precario, ndo pode fascinar o espectador a ponto de fazé-lo perder a

vigilancia sobre suas proprias sensagdes; pelo contrario, ¢ justamente a precariedade dos
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meios que lhe serve de distanciamento critico e de estimulo para a intervengao no universo
simbolico.

No caso do cinema, por exemplo, o peso hipnotico do efeito espetacular
¢ muito mais esmagador, a ponto de fazer muitas vezes o espectador ignorar-se a si proprio
€ ao espaco que ocupa na sala de exibicdo, para mergulhar inteiramente no espago/ tempo
da narrativa (MALUHAN , 1971, apud MACHADO, op.cit.). Antagonicamente, a tevé
proporciona um envolvimento de tipo participante, que nasce do trabalho de preenchimento
e de investigagdo do espectador, de seu contato com os processos de enuncia¢do, como na
leitura dos antigos manuscritos, em que a inteligibilidade do texto dependida de um
trabalho de decifragdo dos caracteres e de um verdadeiro corpo-a-corpo com a
materialidade dos signos (Cf. MALUHAN , 1971, apud MACHADO, op.cit.)

No universo da imagem técnica, s6 o video pode restituir o presente
como presenga de fato, pois nele a exibi¢do da imagem pode se dar de forma simultanea
com a sua propria enunciacao (MACHADO, 1995). Assim, o sistema de video funciona
assemelhando-se a um espelho eletronico, ja que as pessoas podem se mirar nas telas dos
monitores em tempo real, ou seja, "no mesmo momento em que posam para as caimeras”
(p. 68).

A videografia, ou registro em video das atividades humanas, segundo
ROSCHELLE, JORDAN, GREENO, KATZENBERG e DEL CARLO (1991, apud
MEIRA, 1994), pode:

"(...) capturar multiplas pistas visuais e auditivas que vdo de expressoes
faciais a diagramas no quadro-negro, e do aspecto geral de uma atividade
a didlogos entre professor e alunos. (O video) é menos sujeito ao viés do
observador que anotagoes baseadas em observagdo, simplesmente porque
ele registra informagoes me maior densidade.” (p. 61)

Contudo, ndo se deve esquecer que a simples presenga da cimera costuma
alterar a situacdo de observagdo, trazendo influéncias deletérias no contexto de
investigacdo. Pesquisas que incluem o uso desta tecnologia t€ém demonstrado que a
presenca de cameras na sala de aula ¢ apenas tdo intrusiva quanto a presenga do proprio

investigador, com a vantagem a favor do video, pois as reacdes dos sujeitos investigados
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terdo sido registradas em detalhe. E importante reconhecer, neste tipo de estudo, que
qualquer tecnologia de coleta de dados produzira certos efeitos no ambiente investigado e,
além disso, registrar estes efeitos e desenvolver instrumentos analiticos que possam avaliar
sua influéncia (MEIRA, 1994).

Além destes aspectos apontados, a videografia ndo produz, por si propria,
um registro completo e acabado da atividade investigada e a coleta de dados em video nao
¢ um problema simples que pode ser reduzido a quantidade de filmes produzidos.
ROSCHELLE et. al. (1991, apud MEIRA, op.cit.) listam as seguintes dificuldades da
videografia em registros etnograficos: (1) a tecnologia de video possui menor resolugdo,
contraste, foco, percepcao de campo e profundidade que o olho humano, de modo que o
registro de muitas agdes pode ser muito limitado; (2) o video ¢ também menos sensivel e
seletivo que o ouvido humano, conseqiientemente a filmagem de individuos em atividade
conjunta pode produzir registros confusos e indesejaveis. Assim, a videografia deve
combinar-se com métodos de observagdo etnografica a fim de alcangar sua utilidade
maxima.

Desta maneira, este estudo procurou utilizar este procedimento de pesquisa,
beneficiando-se de suas vantagens, mas assumindo as dificuldades inerentes a utilizagao da
camera ¢ combinando-a a entrevista, justamente com intuito de interpretar de modo mais
fidedigno a realidade.

Em suma, a utiliza¢do da técnica de videografia mostrou-se adequada para
este estudo, pois proporcionou a apuragdo de muitos detalhes e informagdes quando
comparada a simples observacao da sala de aula, ainda que alguns registros tenham sido
escritos posteriormente as sessoes de filmagem.

Quanto aos riscos de interferéncia da camera no que diz respeito ao
cotidiano dos envolvidos na pesquisa, sabe-se que a mera presenga de um observador -
ainda que sem nenhum instrumento de registro de dados - causa algum impacto e altera,
num certo sentido, as interacdes. Contudo, o proprio calor das relagdes sociais, da
participagdo e envolvimento dos sujeitos nas aulas, foi - por assim dizer - conduzindo o

distanciamento necessario entre observador e observado.
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CAPITULO 5 - ANALISE DE DADOS E APRESENTACAO DOS RESULTADOS

"4 luz lambe as folhas.

A luz lambe a parte externa das coisas.

Quando a luz lambe as coisas aparecem.

As folhas se parecem.

Os olhos piscam quando os flashes flecham.

Os zooms fecham em close.

Pessoas fazem pose.

A luz lambe lambe (...) Lembra lembra.

A sombra as desmembra.

A lua alumbra com luz alheia.

O fogo treme. As coisas tremem antes de entrar em foco.
As folhas tremem quando venta.

O filme treme a tela. Pessoas tremem de frio.

Somem na treva.

As folhas caem, as fotos traem, paredes tém ouvidos.
As janelas, vidros.

Quando amanhece para de chover, como deve ser.

O dia vem com o sol."

(Arnaldo Antunes)

5.1. Introducio

Conforme ja foi descrito no capitulo anterior, os dados foram coletados
através de entrevistas e de sessdes de autoscopia.

A partir da analise de dados dessas duas fontes, foram criadas as categorias
que caracterizam o conjunto dos resultados. Os registros foram conservados distintos, ainda
que paralelos, para que ao final fosse possivel langar mao facilmente desses “pedacinhos do
cotidiano” (LUDKE, 1992), tais como observados, para compor o mapa desta realidade.

Neste capitulo, retomo, num primeiro momento, as etapas pelas quais esses
dados foram analisados - para efeito de sintese - e, posteriormente, apresento os resultados

obtidos - as categorias dos indicadores de mudanga.
5.2. Procedimento de analise das entrevistas

Os depoimentos gravados em 4udio, transcritos e organizados por questdo -
com preservacao da totalidade das falas de cada professora - sdo exemplificados, neste

trabalho, através de uma das entrevistas concedidas. Desta maneira, apresento apenas como

exemplo, uma das entrevistas realizadas com as quatro professoras (Anexo 1).
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A partir destes quatro depoimentos das professoras (ja transcritos e
organizados), foram identificados os trechos mais significativos quanto a historia de vida
profissional, concepcao de leitura, cotidiano escolar - entre outros aspectos ja citados - e
em seguida, em cada questdo, foram identificadas as respostas cujos conteudos
pudessem ser agrupados em categorias e destacados os aspectos comuns e particulares

das mesmas, tendo como referéncia os objetivos da pesquisa.
5.3. Procedimento de analise das videografias e das sessoes de autoscopia

As observagoes videogravadas em sala de aula foram transcritas e
organizadas em protocolos distintos. Primeiramente, tais protocolos apresentam uma
descricao das atividades de ensino e, ap6s cada descricdo, segue a analise do material
textual utilizado em cada atividade e as interagdes entre professoras e alunos, sob a forma
de inferéncias e comentarios realizados por mim. Estes protocolos constam no Anexo 2.

Assim, as filmagens que foram transcritas em forma de protocolos,
envolveram dois conjuntos de dados: um reservado aos aspectos descritivos e outro a
inferéncias e comentdrios meus, onde procurei coletar o produto das proprias observacdes
nas salas de aula e o das reflexdes por elas despertadas. Neste sentido, foram protocolados,
como dados inferenciais, aspectos relativos a natureza motivacional do professor e do
aluno, o nivel de preocupagdo do professor em relacdo ao sucesso das atividades, as
relagdes professor-aluno / aluno-aluno, ou seja, as interagcdes quanto aos aspectos afetivos,
comportamentais e outras manifestagoes surgidas no contexto das salas de aula.

Durante as sessdes de filmagem nas salas de aula, foram observados e
descritos os seguintes aspectos:

e as atividades de ensino’' de leitura, realizadas pelo professor , que envolvem:

*! Processo de interagio entre professor e aluno planejado em fungdo de um objetivo especifico. Envolve
arranjo de condi¢des ambientais planejadas pelo professor.
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__as instrugoes do professor, entendidas como tudo o que o professor verbaliza
durante a atividade, com objetivo de fornecer subsidios aos alunos para que realizem o
esperado;

_ 0 desempenho dos alunos, mediante as propostas de atividades, relacionado com
os objetivos apresentados no momento anterior;

_ 0 "'feed-back" (retorno) do professor, ou seja, interagdes entre professor e
aluno com o objetivo de possibilitar ao aluno avaliar, rever o seu desempenho ou produto;
tal intervengdo pode ocorrer durante o desenvolvimento de uma atividade ou ao término
desta;

e o tipo de material selecionado, com destaque para a relevancia social das atividades,
ou seja, se as mesmas apresentam-se de acordo com os usos sociais, efetivamente, e se
possibilitam uma atividade epilingliistica, isto ¢, um exercicio de reflexdo e

posicionamento critico sobre o texto.

Os registros das filmagens foram elaborados apdés uma andlise preliminar
das videogravagoes, pretendendo-se, assim, fazer uma descricao detalhada das situagdes em
que a produgdo da leitura ocorreu. Anteriormente, assisti as atividades de cada professora,
separadamente e, a partir dai, pude selecionar, para analise, apenas as atividades em que os
eventos ndo se repetiam, reservando apenas as atividades de leitura significativas quanto ao
objetivo deste estudo.

A duragdo das sessdes de filmagem, como ja foi mencionado, variou
conforme o tipo de atividade que ocorreu em sala; da mesma forma, decidiu-se que o
término das videografias ocorreria quando se acumulasse uma quantidade de atividades que
permitisse uma posterior analise e interpretagdo, caracterizando o trabalho docente
vinculado a leitura.

Uma etapa posterior de andlise consistiu na transcricdo dos dados coletados
nas sessoes de autoscopia, com relagdo a cada atividade de ensino. Cada professora
participou de algumas sessdes de autoscopia (dependendo do numero de atividades de
ensino selecionadas) e seus comentarios foram transcritos e organizados no mesmo

protocolo das observagdes videogravadas. Do mesmo modo que nas entrevistas, foram
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destacados das sessoes de autoscopia os trechos mais significativos relacionados com o
problema da pesquisa, cujos conteidos pudessem ser agrupados em categorias e
detectados os aspectos comuns e particulares das mesmas.

Em suma, os chamados Protocolos das atividades apresentam,
primeiramente, a descricdo de uma atividade de leitura (agrupadas por professora e série),
contendo a descri¢ao da situagao da aula, uma breve descri¢ao e analise do material textual
utilizado pela professora e comentarios sobre as interagcdes entre professora e alunos.
Depois desta apresentacgdo, segue a transcri¢do da sessdo de autoscopia (gravada em audio),
referente a atividade de ensino, ja recortada em seus elementos mais importantes e dividida
em duas colunas: a coluna do lado esquerdo, reservada para as questdes feitas por mim e a
do lado direito, para os comentarios de cada professora (vide Anexo 2). Finalmente, na
ultima parte de cada sessdo de autoscopia transcrita, encontra-se um espago destinado a
algumas observagoes acerca de eventos ocorridos, durante a realizagao da sessao.

Nestes Protocolos, foram exibidas algumas imagens digitalizadas™ das
aulas observadas, a fim de que o leitor possa ter maior clareza em relacdo ao contexto
pesquisado.

Em suma, o Anexo 2 apresenta a descricdo das atividades submetidas a
analise e colocadas em discussdo com as professoras durante as sessoes de autoscopia (de
acordo com os critérios ja expostos). Assim, cada protocolo corresponde a uma atividade,
sendo, portanto, elaborado a partir dos dados da observacdo e da autoscopia. Tais
protocolos perfazem o seguinte total de: 03 atividades de ensino na classe da Professora 1.,
03 na classe da Professora R. , 05 nas classes da Professora E. e 03 nas classes da
Professora M., uma vez que tais atividades ilustram aspectos relevantes e ndo repetidos
para a construgdo das categorias de analise. Assim, de um total de 24 sessdes revistas logo
depois das filmagens, foram selecionadas apenas 14 atividades para a discussdo e reflexao

com as professoras.

32 Digitalizar: transformar uma informagéo analdgica (obtida através da cimera) em digital, ou seja, num
sinal convertido em bits matematicos e processados na memoria de computador, de modo a poder sofrer
manipulagdes, sem degeneragdo ou perda de informacao (Cf. MACHADO, 1995).
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Com relacdo a analise de dados videogravados, este estudo foi organizado
de acordo com alguns passos, sugeridos por MEIRA (op.cit.): (1) assisti, varias vezes, por
completo e sem interrup¢des, as atividades videogravadas, realizando anotacdes
preliminares sobre eventos associados ao problema de pesquisa, familiarizando-me com os
dados e iniciando a elaboracdo de uma caracterizacdo geral da atividade; (2) produzi um
indice de eventos®, o que permitiu um acesso mais rapido a segmentos especificos dos
videos; (3) através do indice, identifiquei os eventos relacionados ao problema de pesquisa;
(4) transcrevi literalmente os eventos selecionados, com o maior numero possivel de
detalhes, servindo de apoio a andlise minuciosa do mesmo; (5) assisti repetidamente a estes
episoddios, apoiada pela analise das transcrigdes, a fim de gerar interpretagdes plausiveis dos
processos envolvidos na atividade, procurando construir uma caracterizagdo densa sobre a
atividade investigada e, (6) ao divulgar os resultados, apresento as interpretagdes colhidas
diretamente dos videos e transcrigdes, para possibilitar ao leitor uma compreensdo dos
argumentos e principios tedricos sugeridos por mim e/ ou construir interpretagcdes

alternativas.

5.4. As categorias dos indicadores de mudanca

Através da andlise das entrevistas individuais (Anexo 1) - isto ¢, da
decomposi¢do e fragmentagdo em seus elementos fundamentais - e também da andlise
das sessoes de autoscopia (Anexo 2), tornou-se possivel a elaboracdo de categorias dos
indicadores das alteragdes da pratica educativa, uma vez que foram agrupados os trechos
que revelaram tais mudangas de concepcdes e atitudes pedagogicas. Assim, o Anexo 3
apresenta tais categorias, com os respectivos discursos das professoras, organizados a
partir das entrevistas individuais e das sessdes de autoscopia.

Em cada item observado, foram agrupados os eventos considerados
semelhantes, de forma a se identificarem as possiveis categorias de andlise, ou seja, a

partir dos depoimentos concedidos nas entrevistas foram destacados os trechos que

3 Isto significou o destaque de momentos caracteristicos das aulas, como por exemplo, o periodo de
explicagdo da atividade por parte das professoras, o desenvolvimento da atividade, entre outros aspectos.
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indicavam as convicgdes teodricas e praticas das professoras; do mesmo modo, das
autoscopias transcritas, foram destacadas as representagdes de cada professora sobre as
atividades de leitura, tendo como fio condutor a historia de atuacao docente.

Durante o processo de andlise, cada transcricao foi lida, identificando-se
nos relatos verbais das professoras os contetudos relacionados, o que desencadeou a
criacdo das categorias apresentadas logo a seguir. Em contrapartida, a partir da criacao
das categorias, houve uma releitura das entrevistas e das sessdes de autoscopias
transcritas e os relatos foram sendo (re)organizados, o que provocou a criacdo de novas
categorias.

As categorias dos indicadores referem-se especificamente as mudangas na:

—

Concepgao de leitura;

Concepcao de texto;

Critérios de selecao de textos;

Novas fontes/ materiais de leitura;

Relacdo dialdgica e redimensionamento das atividades de leitura;
Trabalho coletivo e troca de experiéncias entre docentes;

Busca pela atualizagdo e aprimoramento pedagogicos;

Projetos pedagogicos,

> N o v kWD

Natureza das davidas.

A seguir, cada categoria serd apresentada com varios exemplos extraidos
dos dados coletados, que podem ser localizados, na integra, no Anexo 3. Ao final de
cada exemplo, encontra-se uma identificacdo, constando, inicialmente, o nome do
sujeito e, posteriormente, a fonte de coleta inicial. Portanto, um trecho com identifica¢ao
Prof®. 1., Anexo 2/ Protocolo n°.2, refere-se a um depoimento Prof’. I, tendo sido
retirado do Anexo 2, sendo que a ocorréncia encontra-se no Protocolo n°. 2. Os trechos
retirados das entrevistas individuais (portanto, do Anexo 1) aparecem com a referéncia
especifica: Entrevista individual.

Apds a descrigdo de todas as categorias, o proximo capitulo tratard da

discussao acerca do conjunto dos aspectos identificados.
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1. Concepgao da Leitura - nesta categoria foram incluidos os relatos verbais
relacionados com a concepcao considerada mais ampla acerca da leitura, ou seja, aquela
que pode ser entendida como atribuic¢do de sentidos (referindo-se a escrita e também a
oralidade) e interpretagdo da realidade cotidiana, vinculada ou ndo ao processo de
alfabetizagdo (relacionada a aprendizagem formal da leitura). Além desses aspectos, as
falas das professoras entrevistadas remetem-se as varias func¢oes da leitura, ou seja,
porque / para que se 1€, o que sinaliza um redimensionamento do conceito restrito as
habilidades perceptivas e motoras.

Para a Prof®. 1., por exemplo, a leitura estd vinculada ao entendimento;
considera que a concepg¢ao de leitura mudou nos ultimos anos e que, nos dias atuais, a
mera oralizacdo dos textos deve ceder lugar ao significado das coisas. Sobre o periodo
em que era aluna das séries iniciais, relata: "Eles (os professores) mandavam a gente
ficar lendo em pé, mas porque sera que mandava a gente ficar lendo uns textos
grandoes pra ver se a gente lia (inc.)? (...) Nem perguntavam pra gente:" O que vocé
entendeu do que leu?" (Entrevista Individual)

No inicio de sua carreira, também acreditava que a leitura mais eficiente
era aquela em que a oralizagdo e a quantificacdo de leituras realizadas predominavam,

enquanto que atualmente julga a questao de outro modo:

"E, eu achava que era assim, que tinha que ler, ler, ler e muito professor ainda acha assim.
Porque ele fala que o aluno ndo sabe ler, porque nao...

Pesq.: Verbaliza?

Prof®. L.: E, bonitinho, fluentemente, nio é? As vezes, ele é até lento pra ler, mas ta entendendo

o que estd escrito... " (Entrevista Individual)

’

A Prof’. R. concebe a leitura de maneira similar: "leitura é interpretar’

e vé o entrelacamento das necessidades da vida cotidiana aos usos e sentidos da leitura:

"(...)vocé lé pra aprender, pra vocé ser uma pessoa informada, ter uma propria cultura
mesmo, dominar determinados assuntos, eu acho. O que me chama mais atengdo, nos dias de
hoje, é leitura nesse sentido. E uma leitura informativa, uma leitura de prazer, que seja uma
leitura que vocé leia com uma interpretagdo, que vocé leia pra um crescimento seu, Vocé...
Agora, outras leituras vocé 1é? Uma coisa que ndo faz sentido pra vocé? O que vocé ta lendo?
O que vocé ta assimilando daquela leitura? Eu ja li muito... Leitura desses livros que ia fazer
uma prova (...)" (Entrevista Individual)
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Para a Prof®. E., através da leitura ha a descoberta de novas
possibilidades para os sujeitos, sob dois pontos de vista: "(...)Viajar um pouco, fugir um
pouco da realidade ou até participar mais da realidade(...)" Segundo ela, este curso
dependera das leituras oferecidas e da propria personalidade do leitor: "(...)Eu acho que
a leitura (pra alguns alunos, pra algumas pessoas) traz a paz, traz o sossego, aprende,
é se satisfazer, ndo é? Pra outros, traz a revolta, traz a md impressdo de algumas
coisas. Acho que ler ¢ ampliar os conhecimentos..." (Entrevista Individual)

A Prof®. M. compartilha o pensamento das demais professoras sobre o
fato da leitura possibilitar o resgate de conhecimentos: "(...) E com a leitura que vocé
aprende a criar, a ter idéias, né? Escrever bem, falar bem...Acho que tudo depende da
leitura. Acho que a leitura é base de tudo, vocé entendeu? (...) E resgatar mais
conhecimentos (...)" (Entrevista Individual)

Conforme exposto, os relatos das professoras apontam para um
movimento de mudanga no que diz respeito a concepgado da leitura, uma vez que a idéia
vinculada as habilidades perceptivas e motoras deste processo ddao lugar a uma
concep¢do relacionada a atribuicdo de sentidos e a interpreta¢do da realidade
cotidiana através do ato de ler, bem como a relevancia das varias fun¢oes da leitura, ou

seja, 0os motivos e os objetivos de realizagcdo desta na vida dos educandos.

2. Concepgao de Texto - acompanhando o redimensionamento do proprio conceito
de leitura, nesta categoria aparecem os conceitos sobre fexto que o caracterizam em um
sentido amplo: um todo coerente e unificado, numa situacao discursiva, incluindo tanto
0 texto escrito quanto outros tipos de expressio humana™*.

Assim, para a Prof®. L., texto ¢ o que tem significado. No inicio do seu

trabalho docente, acreditava que texto "era aquele monte de coisa "grandiosa”, bem

grande... Tinha que ter muita coisa escrita (...)Agora, hoje, ndo, né? Hoje, vocé pode

3 Neste sentido, JANTSCH (1996) refere-se a todo texto como " uma leitura da realidade (...) em outras
palavras, podemos dizer que todo texto tem uma concepgdo (...) visio de mundo ou leitura totalizante.
Sendo uma concepgao/ visdo de mundo/leitura totalizante, um texto também é, no minimo, a expressdo de
um conceito-chave e, na sua ampliagdo, de um sistema de conceitos. Sendo tal expressdo, um texto sempre
implica uma 'reflexdo filosofica' (SAVIANI, 1985)."
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perguntar alguma coisa, entendeu? Respondeu, é um texto. A gente achava que texto
era so o livro que trazia. Antes, era assim, achava que sé em livro tinha texto. "
Exemplifica que uma placa de sinalizacdo de transito pode ser considerada um texto,
pois "(...)Texto é tudo aquilo que vocé também olha e entende, aprende". (Entrevista
Individual)

Na concepcdo da Prof'. R., destaca-se a id¢ia de que texto,
independentemente da forma, necessita de coeréncia:

"(...)Na minha maneira de entender, a partir do momento que vocé lé (nem precisa ser

escrita) vocé enxerga e consegue passar alguma coisa pra vocé, vocé consegue

interpretar e passar alguma idéia pra vocé, ja é uma maneira de (...) Considerar aquilo

como texto, entdo o meu pensamento é esse, porque as vezes, pode ser um texto de duas
paginas, ndo é? Mas se ele ndo tem uma mensagem..." (Entrevista Individual)

A Prof®. E. completa:

"(...)Ndo tem que ter formato, ndo. Acho que o texto tem que ter uma idéia logica,
entendeu? Pra que a gente possa ler e entender o que ta escrito, logico!

Pesq. : (...) Vocé acha que passando uma idéia, tendo uma idéia é texto?.

Prof®. E.: Eu acho."” (Entrevista Individual)

Na mesma dire¢do, a Prof'. M. ressalta que texto ¢ "(..)Tudo que
transmite uma informagdo..." (Entrevista Individual)

Desta maneira, as professoras demonstram, através de seus relatos, que
ocorre um redimensionamento do conceito de fexto, j4 que este passa a ser
compreendido ndo somente como um registro escrito em longos periodos (e em
suportes convencionais como os livros, revistas e jornais) mas, sobretudo, como um
todo coerente e unificado, numa situa¢do de discurso e em outros tipos de expressdo
humana, isto €, expressdes ndo necessariamente escritas, mas que garantem a
manifestagdo de uma linguagem (forma e contetdo), assim como, por exemplo, as

pinturas, esculturas, etc.

3. Critérios de selecdo de textos - dada a alteracdo na concepgdo de fexto, as
professoras demonstram, através dos relatos presentes nesta categoria, uma busca pela
qualidade textual, entendida, segundo as mesmas, como a presenca de coeréncia e

coesdo no texto e, muitas vezes, como aproximacao de contetidos referentes ao
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cotidiano ou puramente ligada a frui¢do da leitura, j4 que os alunos sdo concebidos
como sujeitos da atividade. Além destes critérios, estdo presentes a busca pela
diversidade de géneros®” literarios, a preocupago em relagio aos portadores de textos
(jornais, revistas, livros, etc.) e também para com a selecdo dos autores dos mesmos.

As professoras entrevistadas optam por diferentes géneros textuais, mas
tém em comum a crenga de que estes diferentes materiais devem despertar o interesse
dos alunos. Assim, a Prof®. L. ressalta: "(...)Eu gosto de texto que tenha 'moral’ e
daqueles que crianga tenha interesse, que goste (...) "( Prof*. I.,Anexo 1/ Protocolo n°.
03).

Sobre a preocupagao, neste sentido, dos docentes da escola onde leciona
a Prof®. R., a mesma relata: (...) Procuramos textos polémicos que fagam mais sentido
pra eles.” (Anexo 2/ Protocolo n° 03) e coloca seu posicionamento: "(...) No inicio do
ano, e no ano passado também, eu passei aquele filme 'A historia sem fim', sabe? (...) O
meu pensamento é este: a fantasia de leitura, pra tirar aquele lado da agressividade..."
(Prof®. R.,Anexo 2/ Protocolo n° 01)

Para a Prof®. E., o texto - para ser considerado hom - deve trazer a
realidade para o mundo da escola:

"(...) Eu acho que é bom o que traz pra gente a nossa realidade, principalmente (...) como nos
somos, verdadeiramente, hoje. Agora, aquele texto exagerado, ficticio (...) entdo, eu acho que
ndo faz muito bem. Ndo sei... Pra mim. Cada um tem um jeito. Eu gosto de ler historias, mas
ndo aquelas que vocé fala: "Ah Meu Deus! Isso nunca vai acontecer (inc.)! (...)Por exemplo,
tem aqueles textos: 'O menino jogou bola e a bola, ndo sei o que..." Eu acho que ¢ (inc) (...)
Nos livros de quinta série vocé encontra um monte desses textos! Tem interpretagdo depois:
'Quem era o menino', entendeu? E ndo é isso!! (inc.)

Pesq. : Entdo, seria, através dessa leitura, uma busca da conscientizagao...
Prof*. E.: E de valor, ndo é¢?" (Entrevista Individual)

Segundo esta professora, sua fungdo € trazer para o conhecimento dos
alunos "uma leitura diferente e mais séria..." (Prof®. E.,Anexo 2/ Protocolo n°. 01) ¢

explica:

3% 0 termo género é utilizado aqui como proposto por Bakthin e desenvolvido por Bronckart ¢ Schneuwly
(apud BRASIL/ SEF, 1997)
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"(..) E um assunto que vocé Ié e fica informado (...) Ndo um assunto da idade deles... Pela
idade deles, eles ndo estdo a fim de ler sobre a tartaruga que morreu, sobre Fernando
Henrique, sei la!

Pesq.: De problemas sociais...

Prof'. E.: E. Eles niio querem saber disso! Entio, o assunto é que é sério, a leitura é do jeito
deles. Eu nem posso falar se eles leram com seriedade ou ndo. (Prof®. E, Anexo 2/ Protocolo
n°. 01)

Ainda neste sentido:

"Pesq.: (...) E por que vocé quer despertar o gosto pela leitura? E isso?

Prof’. E: E isso. Porque tem texto que chega na metade, eles nio querem ler mais..."

Pesq.: E sdo textos de que jeito?

Prof®. E.: Textos sem sentido (...) Assuntos que ndo interessam a eles (...) Ndo falam sobre
atualidade, sobre informag¢do nenhuma, ndo tinha nada de interessante, um conteudo ... Uma
redagdo comum. Ndo fazia sentido pra eles. Entdo, a linguagem do texto tem que estar de
acordo com aquilo que eles gostam (...) A gente tem que usar um texto que chame a atengdo
da maioria” (Prof®. E., Anexo 2/ Protocolo n°. 03)

Deste modo, as atividades de leitura passam a ser direcionadas sob o
critério da qualidade textual:
"Pesq.: Por que propde essa atividade?

Prof'. M.: £ a atualidade que eu falei...E o habito pela leitura, é logico (...) E eles gostam,
trocam idéias, mesmo comigo (...)" (Prof*. M., Anexo 2/ Protocolo n°. 02)

Ainda a este respeito, continua:

"Pesq.: (...)Como vocé selecionou esses textos? Um "bom" texto, pra vocé, tem que ter o qué?
Prof'. M.: (...) se é um texto pra interpretagdo, pra uma produgdo de texto, a gente procura um
texto que esteja dentro dos Pardmetros™ (...)" (Prof*. M., Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

Assim, nesta categoria estd presente a busca pela qualidade textual, ou
seja, por elementos de coeréncia e de coesdo no texto. Paralelamente, ocorre uma
tentativa de aproximagdo de conteudos ligados ao cotidiano dos alunos, para uma
conscientizagdo frente aos aspectos sociais.

Do mesmo modo, observa-se uma aproximac¢ao de determinados
conteudos com o fantdstico, a fim de que a fruicdo da leitura seja possibilitada e
diferentes géneros literarios circulem nas aulas, além de diversos autores e suportes

textuais .

36 N . ..
Refere-se aos Parametros Curriculares Nacionais.
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4. Novas fontes/ materiais de leitura - esta categoria refere-se ao fato de os livros
didaticos estarem perdendo hegemonia (pois as professoras relatam aqui a corroboracao
de certos posicionamentos criticos divulgados amplamente sobre o uso deste tipo de
livro) e outros materiais textuais - concebidos como portadores de maior qualidade -
tornam-se necessarios, ja que ha uma maior preocupagdo com a formagao de um leitor
mais autdbnomo e critico, ou seja, um leitor que va além da reprodugdo das idéias
veiculadas pelo texto, em direcdo a um processo aberto e partilhado a novos sentidos
para o que foi lido.

A Prof™. I. relata que usava a cartilha no inicio de sua carreira. Nos dias
atuais, julga que aquele trabalho "(...)ficava muito restrito pra crianga, cansativo... Eles
ndo queriam fazer... Hoje, depois que vocé vai aprendendo, o outro vai ensinando,
alguém vai falando, vocé vai vendo que tem um monte de coisa..." (Entrevista
Individual)

As demais professoras relatam que as revistas, gibis e jornais que chegam

nas escolas desencadeiam novas possibilidades para o desenvolvimento do trabalho

pedagogico:

"(...)Toda vez que a revista chega, eu sempre leio. E quando eu li essa poesia, eu me
interessei, achei bonita e li pra eles. Percebi que eles também gostaram e li novamente. Levei
pra casa e pensei: 'Da pra trabalhar bem isso daqui! (...)Primeiramente, foi leitura mesmo.
Depois, quando eu comecei a ler com mais aten¢do, eu percebi que dava pra explorar
sentimentos, como o medo... Mexia muito com a emog¢do (...) Eu quis aproveitar. Foi assim que
eu montei (...) (Prof®. R., Anexo 2/ Protocolo n°.02)

Para a Prof’.E., a interpretagdo dos textos encontradas nos livros
didaticos
"(...) é muito facil (...) A interpretagdo deles ja "ta na cara"! Entdo, é muito dificil eu dar, a
ndo ser que haja uma coisinha bem... de um autor, assim, bem envolvente mesmo, porque
sendo, eu acho que ndo vale a pena. Entdo, trabalhar com leitura, interpretacdo de texto, com
revista e jornais, até mesmo na hora de passar gramadtica... Na hora da gramatica, eu tento,

primeiro, passar um texto para eles lerem. A gente discute, tal...Ndo so com o objetivo da
gramadtica, mas tento influenciar..." (Prof*. E., Entrevista Individual)

Observa-se também, pelo seu discurso, o papel da escola na constru¢do

do fazer/ pensar docente:
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"(...) Desde quando a M. (diretora) fez a assinatura da Veja, a gente ta trabalhando isso e da
certo. Eles pegaram o jeito, entendeu? Se vocé levar a Veja na sala de aula, agora, ja ndo é
um 'bicho-de-sete-cabegas'! Eles ja sabem ler, escolher um assunto que mais interessa, viu?
Sdo assuntos sérios..." (Prof*.E., Anexo 2/ Protocolo n°. 01)

E solidifica seu posicionamento quanto ao livro didatico:

Pesq.: E aquela seqiiéncia de atividades proposta no livro, nio?
Prof*. "E sempre a mesma. Se eu chegar a propor algo diferente, eles vio pensar que eu estou
errada! O livro ndo esta assim, ndo é? Fica tudo a mercé do livro..." (Prof’.E., Anexo 2/

Protocolo n°. 03)"

Partilhando do mesmo ponto de vista, a Prof*.M. destaca: "(...) Quando a
gente trabalha com um material diferente do livro didatico, o aluno fica mais
interessado, porque o livro diddtico é tdo '‘padrdo’ que quando vocé leva uma letra de
musica, uma revista, um jornal, um poema, eles gostam. Parece que a aula fica mais
interessante.” (Prof®.M., Anexo 2/ Protocolo n°. 02)

Observa-se, portanto, que as professoras procuram abandonar o trabalho
relacionado ao livro didatico, julgando que tal material ndo favorece a efetiva formagao
do leitor autdbnomo e critico, posto que as atividades de leitura ali propostas reduzem o

posicionamento dos alunos meramente a reproducao de idéias veiculadas pelo texto.

5. Relacgao dialogica e redimensionamento das atividades de leitura - nos relatos
desta categoria observa-se que as professoras, através dos posicionamentos ja descritos,
procuram dar vazdo ao direito dos alunos, agora protagonistas, de também darem
sentido a0 mundo, tornando-os interlocutores (ainda que timidamente). Assim, as
professoras demonstram assumir o papel de orientadoras das atividades, buscando
redimensionar as atividades em fun¢ao da participagdo e apreciagao dos alunos/ leitores,
para a consolida¢do desse espago discursivo.

Além destes aspectos, os relatos das professoras vao delineando certas
alteracdes nas praticas pedagodgicas, com uma acepcdo de compromisso com a
relevancia concreta das atividades em sala de aula. Em sintese, vemos aqui o
aparecimento das principais caracteristicas das novas acdes pedagdgicas, acompanhado

de diversas criticas as praticas mais tradicionais.
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A principal mudanca na pratica da Prof®.I., quanto a produgao da leitura
escolar, diz respeito ao desenvolvimento das atividades a partir de um texto, € ndo mais

de palavras soltas que, segundo a mesma, comprometia o envolvimento dos alunos:

"(...)eu aprendi e percebi que a palavra solta ndo tem sentido pra eles, ndo é? Quando ela faz
parte de um contexto fica mais ficil. As vezes, a gente trabalhou... Como por exemplo a
historia da I¢da. Contamos uma historinha, falando que era uma fémea, uma formiga e quando
vocé fala: "A i¢a é uma formiga" é muito mais facil do que vocé falar i¢da. O que é isso, né?
Agora, quando ¢ dentro de um contexto, fica mais facil pra entender e guardar a palavrinha.
Eu acho assim..." (Entrevista Individual)

Esta mesma professora também relata uma situacdo de conflito,
desencadeada por um aluno da 1" série, que a questionou sobre um texto, levado por ela
para a sala de aula: "Eu sei que estou falhando, porque se ele (o aluno) fala isso pra
mim, é porque ta cobrando, né? Quer dizer: 'Acorda’, ndo é? 'Esse texto eu ndo quero’,
mas olha que dificil (...)" (Prof®l., Anexo 2/ Protocolo n°. 03). Assim, a partir do
retorno dos alunos, as atividades vdo sendo delineadas. E sobre outra atividade, a
professora conclui: "Essa é também uma atividade com o nome, resgatando a auto-
estima, porque a gente fala coisas boas dele (do aluno) ..." (Prof®.l., Anexo 2/
Protocolo n°. 02).

A Prof*.E. também fica atenta ao gosto dos alunos: "(..)Cada um
escolheu uma revista, o que gostaria de ler, porque na Veja tem varios assuntos
também: tem televisdo que eles gostam, tem esporte, né? (...) Eu acho que isso deu mais
certo do que eu impor! (...) embora eu leia as reportagens antes, pra poder falar sobre
os assuntos (porque sendo eu ndo vou saber falar, né?)" (Prof’.E. , Anexo 2/
Protocolo n°. 01)

A Prof®.R. lembra-se da época em que freqiientava o colégio e analisa a
fun¢do docente, naquelas aulas de Lingua Portuguesa, fazendo um tipo de comparagdo

com o seu ponto de vista atual:

"(...) Eu lembro que a gente trocava os resumos. As vezes, nem lia o livro, porque era um por
bimestre e ficavam aquelas aulas cansativas, porque ia aluno por aluno expor o livro e os
outros ficavam quietos, porque naquela época vocé ndo podia conversar, né? Entdo matava
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todo interesse do aluno (...) Era a maior chatice! Ele ia fazendo perguntas, mas ndo
perguntas...

Pesq.: Criticas...

Prof*R.: E, criticas... Era de mensagem da historia. Eu me lembro até hoje: "Qual a
mensagem da historia?" (...) Autor...Sabe essas coisinhas assim? (Entrevista Individual)

E sobre sua pratica, destaca:

"(...) Trabalhei alguns textos, mas a interpretagdo era cansativa e os meus alunos ndo
gostaram(...)Se eu dou um texto e eles fazem a interpreta¢do so olhando la, ndo funciona (...)
Eles ndo gostam desse tipo de atividade sem dindmica (...) Entdo, os textos que eu trabalhei
com eles sdo mais envolventes, assuntos mais envolventes e eu sempre procuro textos
diferentes.” (Prof®.R., Anexo 2/ Protocolo n°. 03)"

A Prof’.E., completa: "Assuntos que ndo interessam a eles (...) Ndo
falam sobre atualidade, sobre informagdo nenhuma, ndo tinha nada de interessante, um
conteudo ... Uma redag¢do comum. Ndo fazia sentido pra eles (...) A gente tem que usar

um texto que chame a atengdo da maioria” (Prof®.E., Anexo 2/ Protocolo n°. 03)

E explica os motivos pelos quais opta por determinada agao pedagogica:

"(...)Eu acho uma atividade boa pela seriedade da revista e pela informacdo que estd
entrando. De qualquer forma esta entrando. Eu tenho certeza que aquelas pessoas vdo chegar
em casa e vio falar alguma coisa. Vio levar também! E uma troca...” (Prof*.E. ,Anexo 2/
Protocolo n°. 01)

Para as quatro professoras, a aula tradicional de leitura diz respeito a

falta de liberdade dos alunos em tecer comentarios proprios e analises diferentes das

cristalizadas pelo livro didatico. Neste sentido, seus papéis vao sendo redefinidos:

"Pesq.: Vocé aprendeu muita coisa com a...

Prof®. R.: ...Com os proprios alunos. Com eles mesmos a gente aprende... Entdo, acho que no
"tradicional” vocé queria s6 daquele jeito e podia ser feito so daquele jeito. Eu acho que é
mais ou menos assim, né?" (Entrevista Individual)

A Prof®.E. corrobora a idéia acima:

"(...)Eu falo de tradicional, aquele professor muito severo que ndo tem liberdade com aluno,
ndo tem intimidade, ndo da oportunidade, entendeu?(...) Eu acho que o aluno perde muito com
isso, porque ele tem medo de perguntar, tem medo de questionar. E tradicional aquela parte
de..."Eu sou professora e vocé é aluno", vocé entendeu?(...) Entdo, esse ano, eu to vendo que
primeira a quarta teve um bom trabalho com eles. Eles sdo criticos, participam bastante da
aula. Vocé viu, né? (...)"
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" Pesq.: (...) Como vocé define seu papel na atividade?

Prof*.E.: "De orientadora, pode ser... Na critica, as vezes, eu nem dou muito a minha opinido,
mas eu ajudo (...) A minha participa¢do é pouca, na verdade. Eles é que fazem quase tudo. A
unica coisa é que pedem opinido, porque tém medo de fazer alguma coisa que ndo agrade a
mim. Entdo eu falo: 'Vocés ndo tém que me agradar. Tém que agradar ao publico', ndo é? (...)
Tem grupo que ndo vem perguntar nada! (...) Eu ndo tenho participagdo nenhuma, a ndo ser
na hora da critica.” (Prof®.E., Anexo 2/ Protocolo n°. 02)

De maneira coerente com suas crengas, a Prof*.E. organiza nas suas

aulas o trabalho coletivo, a fim de favorecer a relacao dialdgica na sala de aula:

"(...) Na hora, eles ji vio montando os grupos, trabalhando. E gostoso isso, né? Interpretacdo
diferente de textos! (...) Sabe o que acontece, ¢ uma aula 'bagungada’, vamos colocar assim...
Eu gosto de todo mundo em grupo, pedindo opinido pro outro, eles me chamam aqui, ali..."
(Prof*.E., Anexo 2/ Protocolo n°. 03)

Também favorecendo o didlogo nas aulas de Lingua Portuguesa, a
Prof®.M. considera as opinides e impressdes dos alunos sobre a leitura realizada e sobre

a aula, a fim de dar seqiiéncia ao seu trabalho:

"E eles gostam, trocam idéias, mesmo comigo: 'Dona, a senhora viu?' e eu sempre falo que
ndo, porque eu quero que eles me contem, entendeu? Tudo que eles acham diferente, vdo la na
frente e contam (...)" (Prof®. M., Anexo 2/ Protocolo n°. 02)

A Prof®. R. também destaca a importancia da opinido dos alunos na (e
sobre) a aula:

"(...)Agora que vocé sabe que os efeitos sdo positivos, vocé sabe, porque o envolvimento do
aluno em sala de aula é outro (...)Por isso é que eu falo que eu ndo sou totalmente tradicional,
porque eu gosto de ver meu aluno participando, se envolvendo, entdo nessa parte que eu fujo."
(Entrevista Individual)

Na tentativa de conquistar seus alunos e trazé-los a participagao efetiva
na leitura, as professoras promovem o material textual, divulgando e discutindo seu

conteudo nas salas de aula:

"(...) € bem gradativo. Vocé ndo consegue em um més, por exemplo, fazer com que eles gostem
de leitura. Entdo, eu comecei a ler. Quase todo o final de tarde eu lia pra eles e eles
comegaram a pedir que eu contasse historias. Quando ficava faltando o finalzinho da
historia, por exemplo, que eu ndo terminava, no outro dia eles queriam que eu contasse...Eles
comecaram a despertar para a leitura, a gostar de ler. As vezes, eles terminavam uma
atividade, pegavam um livro e vinham me mostrar: 'Olha professora o que aconteceu!' Sabe
aquele entusiasmo de quem esta envolvido com a leitura? (...) Ai comegaram a ler, sentados
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em dois: um lia, depois o outro lia e comentavam entre eles a leitural. Vocé via que eles
estavam lendo mesmo. At tava caminhando."” (Prof*.R., Anexo 2/ Protocolo n° 01)

"(...)Eu quero saber a reagdo deles (...) Eu gostaria que eles tivessem fazendo isso, mas ndo eu
como professora (...) Entdo, eu lango a pergunta e eles vao esquecer que eu sou a professora,
vdo defender o ponto de vista deles: ' Ndo professora. Eu li. Eu acho isso'(...) Eles vdo
discutir, como se vocé fosse uma pessoa qualquer. E isso que eu acho interessante (...) o
objetivo é esse: eles estdo lendo pra serem criticos, pra terem opinido formada, entio cadé? E
SO escrever ou realmente é a opinido que eles tém, entendeu?" (Prof*.E., Anexo 1/ Protocolo
n°. 01)

"(...)Entdo, é por isso que eu fico assim muito euforica em saber o que eles vém me contar. Eu
mostro interesse, porque eu também quero saber as novidades. Entdo, eu acho que eles me
colocam ao par da atualidade (risos) e ndo eu que estou sugerindo a atualidade pra eles! Eu
gosto, sim! (...)" (Prof®. M., Anexo 2/ Protocolo n°. 02)

E importante destacar que as professoras demonstram em seus relatos
uma iniciativa individual de questionamento sobre o proprio trabalho docente, o que
caracteriza um maior dinamismo na elaboracdo posterior das aulas, a partir de certos

conflitos:

"(..) ai teve aquela prova do SARESP, né? Pra testar o professor que era o C. e teve a
pergunta, dizendo o seguinte: (...)"Vocé esta habituado (a) a ler?" Alguma coisa assim... Ai
(inc) um aluno perguntou assim pra mim: "Professora, essa pergunta se refere a este ano ou
ao ano passado?" Aquela pergunta me marcou de um jeito que eu falei: "Ndo. E do ano
passado”, o aluno: "Ah! Entdo, eu vou colocar que eu lia", vocé entendeu?

Pesq. : Entdo ¢ fogo!

Prof'.. E.: Ficou chato! Ficou chato, mas pra mim e os meus alunos, porque eu sei que aqueles
alunos ndo tém boa impressdo de mim (pra aqueles que eu dei aula), eles ndo tém. Ai, no
proximo ano (foi que eu vim aqui pro A.) eu ja entrei mudando. Falei: "Ndo! Esse ano eu ja
vou tentar coisa diferente! Vou fazer, vou fazer diferente”. Até na minha casa eu comentava
(...)" (Prof®. E., Entrevista Individual)

"..Serd que é assim que vai ajudd-los, ndo é? Por exemplo: tem o texto depois vem as
perguntinhas, entendeu? Se realmente eles vdo ter que ficar escrevendo as respostas ou se a
gente conversar é mais pratico, ai eu acabo conversando. Entdo, se alguém pega o caderno
dos alunos de 5 série, dificilmente ele vai encontrar 'Texto/ Interpretacdo de texto'. Nio que
eu ndo tenha feito interpretagdo, mas é oral, um dando opinido aqui e outro ali. Eu ndo sei se
nessa parte estou certa ou ndo (...) Eles falando que a aula passa sem a gente perceber(...)
(Prof*.E., Anexo 2/ Protocolo n°. 03)

A Prof’. M. também mostra-se atenta quanto ao seu posicionamento nas aulas:

37 Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo.
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"Sempre um trabalho diferente, inovador, porque eles cobram, eles pedem aula diferente, vocé
entendeu? (...) Entdo, alguma coisa, assim, que foge do quadro, que foge do livro..." (Prof".
M.) (Entrevista Individual)

Conforme observado por estes relatos, as professoras criticam as praticas
mais tradicionais e procuram colocar os alunos no centro do processo educativo,
garantindo-lhes o direito de participagdao nas aulas e para além delas, o que denota um
movimento de alteracdo da pratica pedagdgica. Assim, cada docente procura assumir o
papel de orientadora na realizacdo das atividades pedagogicas, na tentativa de

reorganizar as atividades, em fung¢o da participacdo e apreciacdo dos alunos/leitores.

6. Trabalho coletivo e troca de experiéncias entre os docentes - as professoras
relatam a busca pela criagdo de redes de interagdo com os pares (troca de experiéncias e
parcerias entre os docentes), com o objetivo de superarem as dificuldades de atuacdo
pedagogica. Muitas vezes, também sdo influenciadas pela persuasdo de outros
profissionais de educacao (superiores administrativo - pedagdgicos). De modo geral, as
redes de interacdo entre os docentes envolvem, segundo seus relatos: contatos informais
entre os professores, reunides formais (H.T.P*®. ¢ outros), contato com a coordenadora
pedagdgica, participagdo em projetos (P.E.C.*°, Classe de Aceleragdo) e contato com
profissionais da Delegacia de Ensino.

A maioria das professoras destaca a importancia da disseminagdo de

novas idéias, através dos contatos no ambito da escola.

"(...) depois que eu fui ficando mais firme de primeira série (...) vai convivendo com outras
escolas, outros professores, né? Porque, antes, vocé fica seguindo aquele que vocé conhece,
depois vocé vai ouvindo idéia de um, idéia de outro: 'Olha, eu fiz assim deu certo... Olha, vocés
tém que mudar.” (Prof*.1., Entrevista Individual)

"Pesq.: Vocé tem muita troca de informag@o nos seus locais de trabalho?

Prof*.R.: Bastante... Bastante, porque eu sou muito inquieta, né? Eu ndo gosto de fazer a
mesma coisa... Sempre as mesmas coisas (...) Por isso que eu falei pra vocé que as minhas
aulas sdo sempre assim... Mudam, ndo é? (...) Mexer com a propria criatividade (...) Apesar de
que cada classe, cada ano sdo novos alunos e uma realidade diferente, mas essa troca de
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experiéncia é importante, porque a gente tem muita! (...) (risos) Juntou mais de um professor,
vocé pode ver que o assunto é sala de aula..." (Prof*.R., Entrevista Individual)

"(...) Eu sempre tenho dificuldade. Em tudo que eu vou fazer, eu pergunto primeiro pra
alguém: " O que vocé acha?" As vezes, eu encaro sozinha e depois eu vejo o resultado, né?
Mas sempre discuto com professores, com coordenadores, com alguém que eu tenha mais
habilidade de conversar. As vezes, ligo para a C., pergunto o que ela acha. Estou sempre
tirando as minhas duvidas, ou entdo, a coordenadora... Eu pec¢o pra ela ir a delegacia, ver
coisas diferentes... Ja pedi pra ela me colocar nos cursos, pra eu fazer quando tiver, porque
eu quero ver se... Porque as dificuldades eu tenho todos os dias (...) Contato, com troca de
experiéncia (...) Porque eu acho que a gente sempre tem que ter, né? Tem hora que vocé sabe,
vocé encara sozinha... Se depender de seu colega também, se vocé também vé que ele ndo tem
tanta... Entdo, vocé acaba encarando sozinha. Acaba ajudando o outro também. Mas quando
tenho oportunidade de conversar com professores mais experientes, sempre troco, sim, umas
idéias...

Pesq. : E aqui tem bastante integragdo entre os professores de Lingua Portuguesa?

Prof*. E.: Tem. Até que tem, sim! Ndo ¢ "aquele amor", mas tem! Da pra conversar "numa boa"
com todos..." (Prof®. E., Entrevista Individual)

As reunides pedagdgicas (chamadas de coordenagdo, H.T.P.) - com
énfase para o papel das coordenadoras - recebem destaque nos discursos das

entrevistadas:

"(...) Isso também foi orientado pela coordenadora. Pra gente fazer, diz que é muito bom. Ela

fala assim: 'Trabalhar o acrostico, falando coisas boas da crianga, pra ela se incentivar',
porque ,as vezes, a gente so ressalta o negativo, esquece desse lado bom." (Prof®.1., Anexo 2/
Protocolo n°. 02)

A gente recorre muito, porque a gente tem as reunioes de coordenagdo aqui (...) Escola que eu
trabalho, tenho sorte! Porque as reunides de coordenacio® sio excelentes. A gente faz muita
leitura, a coordenadora 1é bastante e procura informagdo. Aquilo que a gente ndo sabe, ela...
Por exemplo, Educacdo Artistica, Ciéncias, alguma coisa assim que precisa de pessoas mais
especializadas, no caso, que vocé ndo tem (..) Entdo, a gente recorre a orientagdo na
Delegacia de Ensino..." (Prof*.R., Entrevista Individual)

"(...)Entdo, eu perguntei pra Coordenadora de la, a D.: "D., o que vocé acha dessa aula do
C.?" e ela: "Enrolacdo!”, ela falou pra mim: "Enrolacdo!”, eu falei; "Serd?(...) "E...Deve ser
mesmo!", sabe? Mas dai, eu fiquei pensando (...) Entdo (inc) vocé sabe quando vocé fica no
meio termo? Eu gostava do jeito dele ser, mas ao mesmo tempo eu ouvia os lados que
criticavam, até a dire¢do mesmo falava, vocé entendeu?(...) agora eu vejo que ele era um
professor excelente, excelente... Nao tinha melhor naquela escola. Até a C. falou, outro dia,
pra ele a minha opinido, hoje, né?!" (Prof®. E., Entrevista Individual)

Da mesma maneira, os cursos de formacdo continuada favorecem a

interagdo e uma certa seguranca docentes:

40 Equivalente ao Horario de Trabalho Pedagdgico.
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"(...) Outro dia, nos tivemos uma reunido com a M. I. (da Delegacia de Ensino) e ele tava
explicando isso ai. Eu ndo fui, mas as meninas que foram, estavam explicando no H.T.P. "
(Prof®.1., Entrevista Individual)

"(...) Até esse ultimo ano, eu ja estava aqui no A., eu tive que voltar no P.E.C.. A professora
queria uma experiéncia de cada um, entdo eu contei (...) Ela achou interessante, porque é
dificil vocé encontrar alguém que quer te ajudar, né? Ainda mais aqui na quinta-série... E o
pessoal ia tirar sarro dele (...)"(Prof*. E., Entrevista Individual)

"(...) Vem a experiéncia, vem cursos, vem trocas de experiéncia com os colegas (...)" (Prof*.M.
, Anexo 2/ Protocolo n°. 03)

Diante do exposto, pode-se observar a existéncia de uma situagdo em que as
professoras buscam criar e/ou participar de redes de interagdo com seus pares, para
trocarem experiéncias e selarem parcerias entre si, pois, assim, supdem que suas
dificuldades de atuacdo serdo amenizadas ou superadas. Conforme relatado, as redes de
interagdo entre os docentes envolvem, em sua maioria, contatos informais entre os
professoras, reunides formais nas escolas, contato com a coordenadora pedagodgica,

participacdo em projetos pedagogicos e contato com profissionais da D.E.

7. Busca pela atualizagdo e aprimoramento pedagogicos - nesta categoria,
incluem-se relatos verbais que caracterizam a necessidade de integragdo as novas idéias
e pesquisas divulgadas na area educacional, através de cursos, estudos individuais, etc.
que potencializem as praticas, modificando seus papéis tradicionais.

A Prof’. L. relata a necessidade de estar em sincronia com novas idéias
acerca da educagdo: "(...) eu aprendi muito com o curso de pos-graduac¢do (...) isso me
ajudou bastante, porque eu ouvi experiéncia de muita gente: do Rio, do Rio Grande do
Sul, muita gente nova, muitas experiéncias diferentes (...) Agora, eu acho que é a
convivéncia em escola, trabalhar em duas escolas, com muita gente que vocé convive, o
tempo todo..." (Entrevista Individual)

Para a mesma professora:

"(...) um bom professor é aquele que estd aberto, que procura, esta sempre procurando coisas
novas, aquele que estd procurando sempre saber mais. Porque ninguém pode falar: "Eu sei
tudo! Sou o bom! Nao preciso de aprender mais nada". Eu acho que o bom professor é aquele
que ta sempre buscando, sempre procurando, aquele que ndo vai aceitando soé o que ele tem
(...)porque a escola é um saber que ndo acaba nunca (...)"(Prof*.I., Entrevista Individual)
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As Prof®.R. ¢ E. destacam a importancia dos cursos que participaram:

"Olha, de todos os cursos que eu fiz, (...) sempre vocé tira alguma coisa que da pra se
aproveitar, né? Uns menos... OQutros mais, mas é sempre uma experiéncia que vocé acrescenta
(...)as vezes, vocé fica em confronto com tantas teorias e a prdtica ali que é tdo mais dificil,
né? Mais complicada... Mas é um acumulo de conhecimentos que vocé chega a ser o professor
que é atualmente, porque vai muito de conhecimento adquirido, de experiéncias proprias. Mas
em conjunto, eu acho que o caminho é esse. Vocé sabe, vocé vai acrescentando... Pra vocé
montar teu proprio perfil, seu proprio caminho.” (Prof®. R., Entrevista Individual)

"Os cursos que tem na delegacia, eu tento participar de todos e curso que tem fora participei
de alguns sobre leitura, mas pra mim ndo foi valido, porque foi mais propaganda de
escritores, entendeu? Mas o P.E.C. eu achei que me ajudou bastante, tanto que na critica que
tivemos que fazer no encerramento, eu falei: "Pra mim..." Sabe o que eu acho (...)? Muitos
professores ndo saem daquilo, porque ndo se conformam que tem pessoas melhores que a
gente que possam nos ajudar! Eu penso assim (...) E no curso do P.E.C., pra mim que ainda
sou inexperiente na coisa, eu acho que conversar com um professor, que tem mais experiéncia,
que sabe falar alguma coisa pra vocé, ¢ muito importante! Por mais que vocé fique la a tarde
inteirinha e uma coisinha so que ele falou (e que vai servir pra vocé), mas ja é alguma coisa
entendeu? Entdo, pra mim, o P.E.C. ajudou bastante.” (Prof®. E., Entrevista Individual)

Para a Prof®. E., o aluno inicia um processo de mudan¢a em fun¢do da
formacao e atuagdo dos professores:
"O aluno tem a necessidade do professor melhorar. Eles merecem isso! A escola aqui é pra

isso, entendeu?(...) Acho que pela vontade de crescer. Eu tenho essa necessidade (...) Vontade
de fazer com que os alunos cres¢am, entendeu?"” (Prof®. E., Entrevista Individual)

A Prof*. M. analisa seu percurso como docente e¢ faz referéncia as
contribuicoes dos cursos de formacao: "Mas eu dei uma "melhorada" em relagcdo ao
inicio. Porque, no inicio, era total inexperiéncia, né? Vocé fica meio perdida e depois
vocé vai amadurecendo um pouco mais, mas eu sinto sei que ainda tenho muito a
melhorar como educadora, vocé entendeu? E isso tudo, eu acho, depende de cursos.”
(Entrevista Individual)

Em suma, através dos relatos verbais das docentes, pode-se dizer que as
mesmas demonstram a necessidade de integragdo as novas idéias e pesquisas
divulgadas na area educacional, seja através de cursos, estudos individuais e afins, para

que suas praticas pedagdgicas sejam dinamizadas e as atuagdes tradicionais

modificadas.
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8. Projetos pedagagicos - nestes relatos, as professoras apontam para o fato de que
a escola, através da constru¢do dos chamados "projetos de leitura", desencadeia e
consolida ndo s6 a busca de novas praticas pedagodgicas, como também o proprio
interesse das professoras por novas fontes de leitura.

No caso da escola onde a Prof™.I. e a Prof®.R. lecionam, elas contam que,
durante todo o ano letivo, ha um intercambio das classes e apresentagao dos trabalhos

dos alunos de 1 a4 série, o que promove um maior empenho por parte dos envolvidos:

"Agora, esse ano, esse projeto de poesia, ta com todas as séries. O nosso ¢ mais pro fim do ano
(...) no quarto bimestre, mas so que a coordenadora sempre pede que a gente deixe pelo menos
a sua ultima aula ou, pelo menos, os ultimos vinte minutos pra leitura de um livro, contar uma
historia...Contar, assim, de maneira diferente. Ndo so contar, contar... Conta um pedaco, deixa
eles continuando. Ela ta sempre pedindo pra gente fazer, pelo menos, uns vinte minutos (...) ela
td pedindo pelo menos uns vinte minutos pra gente deixar pra eles contarem uma historia, pra
eles pegarem um livrinho, lerem na sala...

Pesq.: Nesse projeto da poesia, os alunos produzem as poesias?

Prof'. I.: E, a gente vai apresentando pra eles e no fim do ano jd produzem (...) (Prof®. L.,
Entrevista Individual)

"O sarau é projeto da escola e ele envolve todas as séries e foi por bimestre, né? Cada
bimestre, foi trabalhado por série (...) Ai, vocé trabalha nesse bimestre, seu enfoque principal
¢é poesia. Vocé vai trabalhar poesia, vai trabalhar rima, vai trabalhar diversas atividades so
com poesia. A, vocé escolhe uma ou duas pra apresentar.” (Prof®. R., Entrevista Individual)

Na escola onde lecionam as Prof's. E. e M. ha um projeto de trabalho
pedagogico com a revista Veja , o jornal Correio Popular e gibis:

"4 M. (diretora) fez o projeto da revista e pediu pra colocarmos em pratica, entdo eu coloquei

mais pra eles terem uma visdo que o assunto é mais sério, pra eles serem criticos sobre

assuntos da moderniza¢do. Se vocé ndo da na mdo, eles jamais vdo la e pegam uma revista

Veja pra ler... Alguns alunos, né? (...) Eu achei um método diferente... Desde quando a M. fez

a assinatura da Veja, a gente ta trabalhando isso e da certo. Eles pegaram o jeito, entendeu?"

(Prof®. E., Entrevista Individual)

"Eu comecei. Pensei assim: como a gente tem que usar a revista, entdo eu queria por uma aula
da semana so pra aquilo, entendeu? E como eles assinam a revista Veja, entdo vai cair bem."
(Prof®. M., Anexo 2/ Protocolo n°. 02)

E interessante notar que as referidas professoras vao resgatando o seu

papel de leitoras:

"Pesq.: E antes do projeto? Vocé lia também? Como circulava a revista entre os professores?
Prof*. E.: "Sinceramente? Ndo! (risos). Pra dizer a verdade eu também ndo gostava da Veja..."
Pesq.: Nao? Que interessante! (risos)

Prof*. E.: "Ndo. Nunca me interessei em comprar a Veja porque eu quisesse ler, entendeu?
Quando comegou o projeto, ai a gente tem que dar conta! Entdo, chegou eu ja levo pra casa."
Pesq.: E vocé esta gostando?

97



Prof'. E.: Gosto. Olha s6... E interessante! (...)A gente sabe que tem assuntos diferentes e outra:
a gente fica desinformado de tudo se ndo ler, ndo é? (...)Entdo eu estou gostando. Vou até
assinar, eu acho! (risos)" (Prof®. E., Anexo 2/ Protocolo n°. 01)

"Pesq.: Mas se sdo revistas e jornais, em especifico, vocé 1€ antes ou ndo? Porque eu vi vocé
discutindo ali...Vocé aproveita a aula pra ler?

Prof*.M.: "Eu leio (risos). Exatamente. E o que eu digo pra eles: a aula ndo sé pra eles, é pra
mim também! E porque é o tinico tempo que eu tenho pra ler. Na minha casa eu néo tenho
tempo(...) Entdo, eu também adoro essa aula, porque ¢ onde eu tenho meu tempinho pra ler.”
Pesq.: Pois é... Eu vi vocé toda compenetrada (risos)...

Prof.M.: As vezes, eu fico até meio bronqueada que eu estou no meio de uma leitura e eles me
interrompem, vocé entendeu? Entdo, é por isso que eu fico assim muito euforica em saber o que
eles vém me contar. Eu mostro interesse, porque eu também quero saber as novidades. Entdo,
eu acho que eles me colocam a par da atualidade (risos) e ndo eu que estou sugerindo a
atualidade pra eles! Eu gosto, sim! O unico meio pra eu ler é nessas aulas, entende?" (Prof®.
M ., Anexo 2/ Protocolo n°. 02)

Assim, nestes trechos, as professoras demonstram que as escolas
pesquisadas, através dos chamados projetos de leitura, favorecem a busca de praticas
pedagobgicas alternativas, além do surgimento do interesse das professoras por estas novas

fontes de leitura.

9. Natureza das duvidas - os relatos desta categoria sao marcados por incertezas e
conflitos em relagdo a pratica pedagdgica. Novos posicionamentos pedagogicos (em
dissemina¢do na rede estadual) parecem desencadear mudangas quanto a natureza das
davidas habituais entre teoria e pratica. As duvidas atuais relatadas, portanto, sdo
incertezas que denotam o confronto entre o antigo paradigma e um outro emergente,
demonstrando com isso que a internalizacdo dessas inovagdes geram novos conflitos
entre os docentes.

O conflito na avaliagdo das (/ nas) aulas de leitura ¢ um ponto reincidente
nas entrevistas, revelando esse momento de choque entre velhas e novas crengas e atitudes

docentes.

As professoras I € R. remetem-se a avaliacao de seus papéis na aula:

"(...) Porque eu, por exemplo, ndo sei trabalhar com leitura. Ndo sei se eu trabalho bem, se é
isso o certo, se isso ai basta. Acho que ainda é pouco, porque a gente ndo produz bons
leitores, ndo ¢? No fim das contas, nos ndo produzimos bons leitores.” (Prof. L., Entrevista
Individual)

"(...) Bom, entdo a coisa ndo é assim tdo dificil, porque sdo (mais ou menos) os mesmos tipos
de problemas que existem, né? Ai vocé fica falando assim: "Ah! Mas a coisa é facil?" Ai vocé
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comega a misturar: "Poxa! Mas naquele tempo a gente aprendia assim e teu aluno sabia.
Hoje, vocé da tanta abertura, vocé trabalha tanto e teu aluno sabe tdo pouco..." Entdo, nessas
horas vocé fica, assim, em conflito. Ai vocé vé um professor que trabalha ali, numa linha bem
mais tradicional, né? Ai vocé fica analisando, mas vocé vé também que tem coisas que podiam
ir além, né?: "Poxa! Mas também ndo é assim, né?" Ai vocé vai criando um método seu, um
método proprio, porque eu ndo consigo fazer coisas que sdo coisas que me ferem." (Prof®. R.,
Entrevista Individual)

A Prof®. E. encontra uma certa dificuldade no que diz respeito a uma

maneira eficaz de avaliagdo dos alunos:

" (...) Quando eu vejo os alunos numa aula de leitura eu fico sempre pensando: "Serd que td
dando resultado isso?" Eu queria saber qual é o método que eu poderia praticar em sala de
aula pra obter esses resultados, vocé entendeu? (...)

Pesq. : Uma avaliag@o?

Prof*. E.: Isso. Que tipo de avalia¢do eu poderia fazer pra descobrir se esses alunos estdo
gostando e que td sendo util? Porque eu sei que util acaba sendo. A leitura pra todo mundo é
util, vocé entendeu? Eu gostaria de ver isso, mas eu ndo sei como (...) T6 falhando ai. Ndo sei o
que eu fago (...)

Ndo cheguei nesse degrau, de chegar e falar: "Puxa! Olha o trabalho que eles fizeram! Entdo,
realmente, a leitura ta valendo!

Pesq. : E isso te faz falta?

Prof*. E.: Faz falta, porque eu nunca sei se posso continuar no semestre, se tenho que mudar o

meu estilo, entendeu? Eu ndo sei, porque aluno de quinta série é assim: se vocé pede, eles

fazem, vocé entendeu? Se eles gostam, também fazem. Eles dizem: "Vai ter aula de leitura

daqui a quinze dias?" "Vai!" Ai, todo mundo traz um livro. Agora, eu queria saber se aquilo é

s0 pra obedecer a mim ou se eles, realmente, estio gostando, vocé entendeu? (...)"(Prof®. E.,

Entrevista Individual)

A Prof’.M. relata suas dificuldades com o aprofundamento das

discussoes surgidas em sala, provocadas pela leitura:

"Pesq.: Ja teve espago, nesse tipo de atividade, pra uma discussdo geral sobre uma reportagem?
Por exemplo, um circulo de debate, etc.

Prof'. M.: (...) Esse trabalho eu ndo fiz, justamente pelo fato que eu ja te falei: o nimero
excessivo de alunos... Eu ndo sei... Eu ndo tenho conseguido muito... Acho que tumultua, desvia
o assunto... Eu ndo consigo muito direcionar esse tipo de trabalho.

(...) Eu ja tentei fazer um trabalho desse tipo, mas chega num certo ponto que alguma coisa
desvia a atengdo, entendeu? Ai ja perde o 'fio da meada' e foge dos meus objetivos, entdo eu
tentei uma vez, ndo consegui e me limitei so nisso... Eu acho que se fosse um numero reduzido
de alunos, dava pra fazer, sim, um debate legal, uma troca de idéias, mas..." (Prof®. M., Anexo
2/ Protocolo n° 02)

Além destes aspectos, hd um visivel posicionamento das professoras

entrevistadas em ndo assumirem que seus respectivos trabalhos e pensamentos
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pedagogicos estejam inseridos completamente em algum modelo de ensino (seja

tradicional ou atual), uma vez que possuem dividas e autocriticas sobre suas praticas:

"(...) Eu tive muita inseguran¢a no comego, mas com o tempo que a gente td fazendo assim e
tem dado certo. Nao ¢ nada "assim" também... Ninguém sabe nem se é construtivista, se ¢
tradicional... Eu sei que é uma mistura de tudo que ja falaram que é bom. A gente vai
pegando..." (Prof®. L., Entrevista Individual)

"(...) Entdo, eu disse: 'Ndo, tudo bem que vocé nio gostou. E um direito seu! Eu vou procurar
dar livrinho pra vocé ler em casa, de historinha mais interessante, entdo...'

Quando foi o dia de levar livrinho pra casa, eu deixei ele escolher, ai ele levou Branca de Neve
ou A Bela Adormecida (...)

Eu fiquei até preocupada...Ai, meu Deus, serd que a gente ndo ta sabendo escolher, né? Eu
tava comentando com a N. (professora) e ela falou: 'l, dentro de uma sala de aula é uma ou
duas criancas... E impossivel vocé atender todos, né?' E eu fiquei preocupada. Como serd que
eu vou trabalhar com esse problema? Colocar textos que sejam interessantes pra eles. Eu
percebi que esses textos assim, ele ja cansou de ler (..)E eu fiquei preocupada com isso
ai...Mas ndo sei também como resolver, porque (...) Entdo, sdo coisas que a gente sabe que estd
falhando... Eu sei que estou falhando, porque se ele fala isso pra mim, é porque ta cobrando,
né? Quer dizer: 'Acorda’, ndo é?(...) Eu ndo sei trabalhar com classes assim misturadas."
(Prof®. 1., Anexo 2/ Protocolo n° 03)

"4 resisténcia td diminuindo em mudar algumas coisas, mas aquela antiga resisténcia de vocé
trabalhar o tradicional e vocé achar que aquilo ainda é o certo, ainda a gente tem resisténcia
até hoje (...)Entdo, toda bagagem nossa, ainda, eu ndo sei até quando a gente vai resistir, mas
que ate hoje a gente carrega, a gente carrega! Eu ndo sei se foi por ter aprendido assim ou foi
por a gente acreditar ainda que é a maneira que tem que ser, né? Porque quando vocé tenta...
Eu ja tentei varias vezes trabalhar um pouquinho diferente, né? Claro que vocé trabalha
diferente (...) Ndo vai voltar naquele "totalmente tradicional”, mas tem coisa assim que, de
repente, vocé se depara e vocé ta voltando a trabalhar como a dez, vinte anos atras.... Entdo,
tem coisas que eu acredito que ndo mudaram. Acho que ndo sou so eu (...) O que muda é a
mentalidade, a mentalidade mais aberta, sabe?" (Prof®. R., Entrevista Individual)

" Prof*.R.: (...) Agora, vocé também ndo pode entrar igual quando houve o "Construtivismo"
naquela época, aquela mudanga toda, um monte de gente se perdeu ali naquele meio de
caminho, né? Tem aluno que ndo escreve até hoje porque sdo frutos dos "Construtivismo"
(risos) (...)

Pesq.: Vocé vai com calma...

Prof*.R.: F tem coisas que vocé ndo pode, porque vocé aprende pela reflexdo, pela fixa¢do de
conteudos. Por mais que vocé dé atividades criativas (vocé pode dar), mas ele aprende pela
fixagdo de conteudo.

Pesq.: E vocé acha que isso ¢ tradicional?(...)" (Prof®. R., Entrevista Individual)

"(...) Eu ndo me considero tradicional. Eu sou mais ou menos. Vou colocar assim, porque eu
ainda confundo um pouco, ta? As vezes, alguém fala: "Tem que passar gramdtica!" E agora?
Eu tenho ou ndo tenho? "O professor tem que ser sério em sala de aula”, eu ndo consigo ser,
ndo consigo ser brava, vocé entendeu?" (Prof*. E., Entrevista Individual)
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Assim, conforme os relatos desta categoria, observa-se que novos
posicionamentos pedagogicos parecem desencadear alteragdes quanto a natureza das
davidas comuns entre teoria e pratica, j& que os atuais conflitos sdo incertezas que
demonstram o confronto entre paradigmas distintos, o que denota que a internalizacdo

dessas inovagdes produzem novas indagagoes entre os docentes.
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CAPITULO 6 - A GUISA DE CONCLUSAO

"O educador e a educadora criticos ndo podem pensar que,
a partir do curso que coordenam

ou do seminario que lideram,

podem transformar o pais.

Mas podem demonstrar que é possivel mudar.

E isto refor¢a nele ou nela a importancia

de sua tarefa politico-pedagogica.”

Paulo Freire

Nas categorias dos indicadores de mudanca, primeiramente, ficam
evidenciadas as tentativas de aprimoramento e aperfeicoamento pedagdgicos, na
contramdo da falta de tempo e do acimulo de jornada de trabalho dos docentes. Nas
palavras das proprias professoras:”(...) um bom professor é aquele que esta aberto, que
procura, esta sempre procurando coisas novas, aquele que estd procurando sempre
saber mais (...) aquele que ndo vai aceitando so o que ele tem(...) porque a escola é um
saber que ndo acaba nunca (...)" (Prof®. 1., Entrevista Individual)

Assim, todas as professoras entrevistadas ja participaram (ou participam)
de cursos oferecidos sobre educacdo, sejam eles promovidos pela D.E. ou ndo. Além
disso, duas professoras estavam cursando pés- graduagdo na area, uma ja havia
concluido um curso de especializacdo e outra estava almejando voltar aos estudos. No

que diz respeito ao referido processo de atualizacdo docente, BEHRENS (1996) destaca:

"O mundo moderno ndo autoriza um profissional a ter sucesso e
competéncia, se ndo for um investigador/ pesquisador permanente na sua
drea (...) A proposta do aprender a aprender abre a visio de que a
educagdo ndo tem fim, renova-se dia a dia e avan¢a rapidamente numa
sociedade moderna, provocando um processo ininterrupto de
atualizagdo” (p. 79/ 80)

Neste sentido, também observamos, nos relatos das professoras, que a técnica
profissional vem sendo aprendida apds uma longa formagdo e as estratégias de ensino

vao sofrendo reajustes com o passar dos anos. A Prof’. E. menciona um desencadeador
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de mudanca em seu posicionamento pedagogico, resgatando sua primeira experiéncia na

sala de aula:

"(...) Aquele ano foi o pior ano pra mim, de dar aula. Eu sei que se vocé chegar

pra eles e perguntar: 'O que vocés aprenderam em Portugués? _ Nos ndo
aprendemos nada', porque eu fiquei perdida! Ndo conseguia nem seguir o
planejamento (...) saber que aqueles alunos tinham tido aulas excelentes o ano
passado e eu ndo estava conseguindo, ta entendendo? Acho que isso que fez
mudar, pra falar a verdade, sabe?" (Prof®. E. , Entrevista Individual)

Mas procurou, através de sua propria atuacao, subsidios para a mudanga
desta situacdo : "(...) Ai eu vi que tinha capacidade também... Porque logo que eu
entrei, eu me achava a pior de todas as professoras (porque elas eram bem mais
velhas). Entdo, eu falei: 'Da pra eu encarar alguma coisa!" (Prof'. E. , Entrevista
Individual)

Deste modo, as professoras vao criando mecanismos de agdo que
permitam a realizacdo de suas tarefas de maneira coerente com suas concepgoes,

continuamente marcadas pela realidade em que estdo inseridas. Assim, segundo

PERRENOUD (1993c, p.60, apud PERRENOUD, 1995):

"...a profissionaliza¢do cresce quando, no oficio, a realizagdo de regras
preestabelecidas da lugar a estratégias orientadas por objetivos e por uma ética.
Por outras palavras, esta-se numa profissdo, mais continuamente que noutros
oficios, confrontado com problemas complexos e variados de que
antecipadamente ndo se conhece a solu¢do. Em compensagdo, tem-se os meios
de avaliar a situagdo e de construir uma solucdo adaptada, sem reinventar a
polvora, mas sem ter de escolher a solug¢do num repertorio constituido por
terceiros. Constatamos imediatamente que este funcionamento exige ndo apenas
meios intelectuais, mas também uma autonomia de agdo, um método de andalise e
uma imagem de si proprio que resultam principalmente de uma formagdo inicial
e continua particulares, pela sua duragdo, pelo seu nivel, tipo de 'habitus’
profissional e de identidade que forjam" (p.226)

As atividades que sofreram variagdes € ajustamentos - se considerarmos o
percurso profissional seguido pelas professoras - revelam o aparecimento do sentido nas
produgdes de leitura, atingindo, por isso, um maior nimero de alunos. Da mesma

maneira, ao garantirem a participacdo desses alunos nas aulas, algumas professoras
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demonstram o reconhecimento pela heranca cultural dos mesmos, daquilo que provém
da familia e da classe social a que o aluno pertence e daquilo que este recebe dos seus
pares, os outros alunos. Assim, em vez de ignorarem estas representacdes, partem das
mesmas para o desenvolvimento das atividades de ensino.

Como exemplo, a Prof®. R. destaca: "Vocé precisa tocar no interesse e
quando ndo é do interesse deles, vocé ndo consegue (...) Vai muito de vocé chegar neles
(...) Tem coisas que vocé fala e ndo choca... Parece que esta distante da realidade deles
(Prof®. R., Anexo 2, Protocolo n°. 03).

Sobre a participagdo dos alunos, a Prof*.E. completa:

"(...)Eu quero saber a reacdo deles (...) Eu gostaria que eles tivessem fazendo
isso, mas ndo eu como professora (...) Entdo, eu lango a pergunta e eles vio
esquecer que eu sou a professora, vao defender o ponto de vista deles: ' Nao
professora. Eu li. Eu acho isso'(...) Eles vdo discutir, como se vocé fosse uma
pessoa qualquer. E isso que eu acho interessante (...) o objetivo é esse: eles
estdo lendo pra serem criticos, pra terem opinido formada, entdo cadé? E so
escrever ou realmente é a opinido que eles tém, entendeu?"” (Prof'. E., Anexo 2/
Protocolo n°. 01)

Assim, percebemos a tentativa, por parte das professoras, de superacao
das dificuldades quanto a producdo da leitura nas escolas de ensino fundamental -
amplamente divulgadas pelas produg¢des cientificas, em especial, na década de 80* - em
direcdo as novas didaticas e as novas estratégias (Cf. PERRENOUD, 1995).

Para PERRENOUD (op.cit.), as novas didaticas, que nasceram de uma critica as
didaticas tradicionais, apresentam-se como alternativas propostas a todos aqueles que

ndo estdo satisfeitos com as formas classicas do ensino e do trabalho escolar. Assim, no

geral, as novas didaticas caracterizam-se por:

“ BAUDELOT, C. e ESTABLET, R. (1994) salientam sobre os problemas de ensino, ao longo da
historia: "o problema ndo é novo: a escola nunca conseguiu dotar toda uma geragdo dos conhecimentos
minimos. Esta dificuldade em reduzir totalmente as insuficiéncias na leitura, na escrita e no calculo
constitui até uma caracteristica permanente no ensino”. JEAN VOGLER (1985, apud BAUDELOT, C. e
ESTABLET, R., op.cit.) escreve que subsiste uma realidade que todos os atores do sistema educativo
conhecem, e desde ha muito tempo: a escola ensina a ler ¢ a escrever a grande maioria dos alunos; mas,
segundo o autor, tudo se passa como se existisse um nucleo irredutivel de jovens (15% de acordo com
determinadas estimativas, menos ou mais de acordo com outras), para os quais ela fracassa na hora de
transmitir esses saberes fundamentais.
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e Acentuar o aluno enquanto sujeito ativo da sua propria aprendizagem.

e Insistir sobre a constru¢do progressiva dos conhecimentos e do saber-fazer, ndo
apenas através de uma atividade particular, mas igualmente através das interagdes
sociais, tanto entre alunos como entre o professor e os alunos.

e Abrir a escola a vida, assentar as aprendizagens escolares em experiéncias do
cotidiano.

e Respeitar a diversidade das personalidades e das culturas.

e Valorizar a autonomia da crianga/ grupo - turma, pelo menos dentro de certos
limites.

e Atribuir uma maior valorizagdo a motivag¢do intrinseca, ao prazer, ao desejo de
descobrir ¢ de fazer, contrariamente as praticas tradicionais de recompensa e do
castigo.

e Atribuir uma maior importancia aos aspectos cooperativos do trabalho escolar e ao
funcionamento do grupo - turma, contrariamente as tarefas estritamente individuais e

a competi¢do entre alunos, entre outros aspectos.

As atividades de leitura acabam por gerar muitos debates e preocupagdes
entre os docentes que, na atual conjuntura, optam pela adesdo aos chamados projetos de
leitura, onde as proprias escolas fornecem materiais diversificados dos livros didaticos,
ou seja, de outra natureza editorial, como as revistas semanais sobre politica, economia e
cotidiano (entre outros aspectos), além de jornais da regido.

Algumas professoras participantes relatam o surgimento do préprio
interesse por estes suportes de leitura, demonstrando um certo encantamento com o
conteudo dos mesmos, sendo que, antes, eram deixados de lado (até pela falta de tempo),
quando eram rotulados como assuntos ndo atrativos, nao relacionados com a propria
profissdo e até mesmo com a cidadania delas.

A partir do momento em que estes materiais entram nas escolas e as
docentes sdo chamadas a desenvolver um trabalho pedagodgico com os mesmos, as
professoras - que ja demonstravam maior reflexdo sobre suas atitudes pedagdgicas na

entrevista inicial - manifestam interesses - muitas vezes, pessoais - sobre as matérias e
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artigos disponiveis (o que faz aumentar seus conhecimentos sobre varios aspectos),
redimensionam a pratica pedagbgica a partir destes contetidos, trocando informagdes e
dialogando sobre a realidade vivida e lida com os alunos e outros professores envolvidos
com o referido projeto.

Neste sentido, BRZEZINSKI (1994 apud BEHRENS, op.cit.) destaca:
"Entende-se também, que o contato e o acesso aos conhecimentos sdo requisitos
necessarios para prover o homem de condi¢oes de participagdo na vida social,
permitindo-lhe o acesso a cultura, ao trabalho, ao progresso, a cidadania.” (p.1).

O que se observa nos relatos das professoras ¢ que algumas delas, mesmo
ainda com dificuldades, progridem mais rapidamente em relagdao ao uso destes materiais
de leitura na sala de aula (no que se refere aos aspectos epilingliisticos, ou seja, na
reflexdo sobre a lingua em situacdes de interpretacdo - Cf. GERALDI, 1993, apud
BRASIL/ SEF, 1997) pois, como apontado pelas entrevistas e autoscopias, 0 processo
reflexivo, frente ao material textual, € um dos objetivos de suas propostas pedagogicas.

E importante salientar, também, a partir da anélise dos dados, que mesmo
o uso de materiais mais comuns na escola, como por exemplo os livros de literatura
infantil, foram bem explorados e possibilitaram a discussao entre as partes envolvidas na
atividade, além de permitir o surgimento de momentos de comunicagao e exposi¢cao oral
dos alunos, de maneira contextualizada, isto ¢, como parte intrinseca da atividade 1éxica
e divulgacdo dos contetdos dos livros, contrariamente a idéia mecdnica de leitura
escolar”. Assim, um dos aspectos mais importantes da leitura faz-se presente: a
comunicagao para o outro do conhecimento das idéias e sentimentos alheios.

No que diz respeito, especificamente, as alteragdes nas concepgdes de
leitura e texto, as professoras passam relevar a questdo do sentido na leitura e o
significado das mesmas na vida dos alunos, ou seja, dialeticamente, sera a partir da
selecdo de textos significativos que as professoras passam a planejar a atividade
pedagbgica e objetivar, segundo os géneros literdrios trabalhados, uma maior insercao

dos alunos leitores no mundo concreto.

> Apresentada no Capitulo 3 deste trabalho.
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Assim, observa-se uma preocupacgdo com a relevancia social das leituras

feitas na escola e nas palavras de FREIRE (2000):

" (...) faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteudos
mas também ensinar a pensar certo (...) O intelectual memorizador, que
lé horas a fio, domesticando-se ao texto, temeroso de arriscar-se, fala de
suas leituras quase como se estivesse recitando-as de memoria - ndo
percebe, quando realmente existe, nenhuma relagdo com o que leu e o
que vem ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no seu bairro (...) (p.
29/30)

Em sintese, segundo PERRENOUD (id.), qualquer ruptura com as
didaticas tradicionais traduz-se, principalmente, por uma redefini¢do das tarefas. Assim,
podemos estabelecer uma aproximagao com as atividades de leitura desenvolvidas pelas
professoras desta pesquisa, principalmente por optarem por tarefas abertas (pois
requerem a inven¢do de uma via parcialmente original, entre outros aspectos), tarefas
globais (na medida em que nascem de uma necessidade funcional e, por conseguinte,
ndo se prestam ao corte horario ¢ comum ao curriculo, podendo durar varios dias, por
exemplo), tarefas menos estereotipadas (porque nao se podem encontrar as suas
solugdes em repertdrios de exercicios), tarefas orais (uma vez que o essencial ¢ chegar a
uma decisdo, a uma solucdo, a uma realizagdo sem estar preso, necessariamente, a um
registro escrito), tarefas assumidas coletivamente (pois varios alunos discutem,
partilham o trabalho, etc.), tarefas de dificil compara¢do do rendimento de uns e outros
(porque as tarefas sdo de natureza diversa e ndo se analisam facilmente; a apreciagdo do
trabalho de cada um recai mais numa avaliacdo global e intuitiva® do que numa
contagem precisa da quantidade de frases, por exemplo).

Quanto as estratégias disponiveis, de acordo com o observado, as novas
didaticas modificaram a relagdo custos x beneficios relativa as mesmas, em face ao

trabalho escolar tradicional. Além disso, tornaram igualmente possivel que se ponham

# Algumas das davidas mais comentadas das professoras entrevistadas repousaram na questio avaliativa,
frente as atividades de produgdo da leitura.
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em pratica estratégias diferentes que nao fariam sentido no quadro de uma didatica
tradicional (Cf.. PERRENOUD, op.cit.)

Deparando-se com tais tentativas de desempenho docentes, com as
utopias, desejos e responsabilidades curriculares dos mesmos, fica em relevo o discurso
da qualidade total no ensino "(...) que tenta mostrar servigo, colocando controle externo
no oficio do (a) professor (a), mas almejando verdadeira e exclusivamente a economia
de recursos" (NACARATO, VARANI e CARVALHO, 1998, p. 91). Contudo, neste
caso, ainda de maneira positiva, as docentes procuram criar mecanismos de
sobrevivéncia, ou seja, continuar suas tarefas por meio das redes de interagdo entre seus
pares, atualizagdo pedagogica e redimensionamento de suas praticas.

Assim, nota-se que a rede de informagoes entre os professores (além de
um certo conforto sobre o mal-estar docente™- j4 que muitas vezes ocorrem desabafos
entre os mesmos, sobre os mais variados assuntos do cotidiano escolar) possibilita o
intercambio de crencgas e posicionamentos pedagdgicos, fazendo com que tais trocas de
experiéncias se tornem também desencadeadores de mudangas na pratica educativa.
Assim, tal rede de informag¢oes funciona, muitas vezes, como rede de influéncias, o que
sinaliza uma alteragdo de comportamento coletivo - nas devidas proporgdes - daquele
descrito no Capitulo 2, por JACKSON (1985, apud G. SACRISTAN, 1995),
caracterizando os professores como "pessoas que falam pouco do seu oficio entre si, de
como melhorar e transmitem pouco a sua experiéncia profissional (...)" (p.70). Contudo,
vale a afirmagio de FEIMAN-NEMSER (1983, apud G. SACRISTAN, op.cit.) de que as
"influéncias informais de socializa¢do sdo mais decisivas do que as formais; mais
eficazes do que os cursos de formagdao” (p.70), se considerarmos, também, muitas
relacdes narradas pelas proprias docentes como informais, uma vez que falam entre
iguais (na grande maioria do tempo), sem estarem presentes em reunides pedagogicas,

mas em corredores e nos recreios.

* Termo empregado por ESTEVE (1995), citado no Capitulo 2 deste trabalho, onde esta definido como
“os efeitos permanentes, de cardter negativo, que afetam a personalidade do professor como resultado
das condigoes psicologicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanca social acelerada”

(p-98).
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A Prof'. E. relembra uma de suas conversas informais:"(...) eu conversei
com a T. (outra professora de Lingua Portuguesa) e ela fez primeiro pra ver se ia dar
certo nas 8° ,no ano passado. Ai ela falou pra mim: 'Pode fazer que da certo!’ Ai, eu
comecei o ano passado, mas foi pouquinho. Ndao deu muito tempo... Esse ano a gente
conversou: 'O que vocé acha?'  'Ah! Eu acho isso..." Entdo, fomos montando (...)"
(Prof®. E, Anexo 2, Protocolo n°02)

Neste sentido, outros profissionais da educacdo (tal como especialistas,
coordenadores, etc.), apesar dos diferentes postos de trabalho ocupados , sdo chamados a
desempenhar seus papéis de orientadores e parceiros no desenvolvimento de um trabalho
pedagdgico efetivo, como notamos nos depoimentos das professoras. Isto,
possivelmente, deve-se ao fato de as mesmas enfrentarem continuamente conflitos
pedagdgicos, julgando que, a partir do contato com tais profissionais, atingirdo os
objetivos esperados e ndo mais serdo perseguidas pela "evolu¢do de uma sociedade que
impoe modificacoes profundas na sua profissdo” (RANJARD, 1984 apud ESTEVE,
1995, p. 104)

Além desta busca por contatos com os outros profissionais da educacao,
as professoras entrevistadas demonstram que seus atos concretos nas salas de aula estdao
desencadeando posicionamentos mais criticos em relacdo as suas praticas e , a partir dai,
a necessidade de troca de informacgdes entre seus pares. Assim, observamos um
movimento continuo em dire¢ao a melhoria da qualidade de ensino e as alternativas para
uma ac¢do pedagogica mais elaborada e efetiva.

Este movimento esta aqui entendido na perspectiva dialética entre teoria e
pratica da educacdo, na medida em que sdo determiniveis uma em relacdo a outra,
escapando inteiramente as abordagens unilaterais, em que a educacdo ¢ concebida
linearmente como processo evolutivo ou processo produtivo. Assim, a dialética nao
reside apenas no desvelamento da situagdo educacional, que exige do educador uma
acdo criadora  propria, mas, simultaneamente, na inclusdo pratica da atividade
educativa na experiéncia continuada do trabalho educacional com os educandos;
experiéncia sendo entendida por FREIRE (1982, apud SCHMIED-KOWARZIK, 1983)

ndo somente como refinamento dos meios educacionais, mas como o trabalho
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basicamente dialdgico e necessariamente comum de educador ¢ educando na libertagao
humana do homem. Nesta dire¢do, a escola ¢ entendida como "(...) o terreno em que se
defrontam as forgas do progresso e as for¢as conservadoras (...) Ela é simultaneamente
reproducdo das estruturas existentes, correia de transmissdo da ideologia oficial;, mas
também ameag¢a a ordem estabelecida e possibilidade de libertagdo. A escola é uma
instabilidade, mais ou menos aberta, a nossa acgdo." (SNYDERS, 1977 apud
GADOTTI, 1983)

Considerando tais aspectos, o redimensionamento das atividades de
leitura, iniciado pelas professoras, destaca a tentativa de potencializar a relagdo das
mesmas e seus alunos e trazer para a sala de aula materiais impressos que, no minimo,
sejam do interesse desses educandos e caracterizem um trabalho voltado a interpretagao
da realidade cotidiana.

Assim, observa-se que algumas professoras acabam por propor e
desenvolver atividades que se aproximam daquilo que se convencionou chamar de atual,
pois as concepgoes de leitura, texto e critérios de selecdo de materiais textuais foram
alterados durante o desenrolar de suas carreiras, sendo que estas profissionais continuam
procurando mecanismos de atualizagdo e melhor desempenho pedagogico.

Diante da contribuicdo de Schon, apontada por GARCIA (1992),
podemos ressaltar esta caracteristica fundamental do ensino: ¢ uma profissdo em que a
propria pratica conduz necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico ligado
a acdo e que s6 ¢ adquirido através do contato com a pratica, pois trata-se de um
conhecimento tacito, pessoal e nao sistematico (Cf. GARCIA, op.cit.).

Assim, GOMEZ (1992) aponta que o éxito do profissional docente
depende de sua capacidade de manejar situagdes complexas e resolver problemas
praticos, por meio da integracdo inteligente e criativa do conhecimento técnico, isto &,
do conhecimento pratico.

Da mesma maneira, observamos, através das atividades de ensino e
discursos das professoras analisados, a presenca da reflexdo-na-a¢do, uma vez que
procuram um processo de didlogo com a situacdo problemadtica e sobre uma interagao

particular, que exige uma intervencao concreta, sendo, contudo, um processo de reflexao
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sem o rigor, a sistematizagdo e o distanciamento necessarios, mas de extraordindria
riqueza na formacao do profissional pratico (Cf. GARCIA, op.cit., apud LEITE, 2000).

Como exemplo desta ocorréncia, destaca-se o comentario da Prof*. R.:

"(..) Ta nas tuas maos, ai vocé vai: 'Nao! Mas isso funciona assim, o meu
aluno tem que saber isso, meu aluno tem que saber aquilo... Ai vocé tirar do teu
aluno, vocé percebe que nao é tao facil assim. Ai vocé quer descobrir: 'Onde é
que eu errei e onde eu vou comegar?' Ai, vocé trabalha. Primeiro tem que ter
planejamento, porque vocé ndo pode fugir. Vocé tem que trabalhar bem... Ndo
é que vocé ndo pode sair daquilo, sabe? E flexivel; vai, volta (...)" (Prof*. R.,
Entrevista Individual)

Em se tratando do desenvolvimento do ensino reflexivo, percebemos,
pelos dados da pesquisa, a presenca de uma série de destrezas necessarias para tal,
apontadas por GARCIA (1992), como destrezas empiricas (para o diagndstico da sala de
aula, para a descricdo de processos, etc.), destrezas analiticas (necessarias a analise de
dados descritivos e elaboracdo de explicagdes tedricas coerentes), destrezas avaliativas
(relacionadas ao processo de emissdo de juizos de valor, discussao dos efeitos das
interagdes, etc.), destrezas estratégicas (envolvidas no planejamento das acdes),
destrezas prdticas (relativas ao estabelecimento das relagdes entre as praticas
pedagogicas e os objetivos educacionais, entre outros) e destrezas de comunica¢do
(relacionadas com a partilha de experiéncia com outros colegas).

Além destas, encontramos as atitudes necessarias para o ensino reflexivo,
citadas por GARCIA (1992), como a mentalidade aberta, que implica no respeito a
diversidade, na busca de diferentes alternativas, na assunc¢do de novas idéias; a
responsabilidade, ou seja, na consideracdo das conseqiiéncias de um passo projetado, da
procura dos propositos educacionais e éticos da sua propria conduta e ,finalmente, o
entusiasmo que garante a predisposicdo para enfrentar o trabalho com curiosidade e
compromisso com a renovagao.

Assim, apesar de todas as condigdes externas de limitacdo do seu
trabalho, as professoras voltam o seu olhar aos alunos, tratando-os respeitosamente,
como sujeitos historicos e inseridos num contexto social. Nesta direcdo, NACARATO,

VARANI e CARVALHO (op.cit.) salientam que o professor reflexivo resiste e
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questiona sua realidade, por duas razdes: uma, porque ele percebe a ideologia que
permeia o contexto; outra, porque tem consciéncia de suas conseqiliéncias - a perda do
fascinio do cotidiano, do qual ndo quer abrir mao, e a impossibilidade de contribuir para
a ocorréncia de transformagdes, perpetuando o status quo. "E este tipo de ator que estd
no centro das discussoes sobre pratica reflexiva: é o docente que questiona e resiste a
racionalidade técnica e reflete criticamente sobre sua pratica docente (...) E aquele que
tenta 'driblar’ as limita¢oes e busca desenvolver, com o coletivo da escola, projetos de

trabalho docente” (p.95). Como exemplo disto, encontra-se o relato da professora R.:

"(...) Mas, geralmente, ja vem tudo pronto. Todas as mudang¢as vém
prontas. Quando vem pra gente, ja vem tudo pronto. Nessa questdo ai, a
gente que é ouvido? Ndo é ndo! Essa Progressdo Continuada...Que
professor que pediu isso? Ninguém pediu isso! Tem até algumas coisas
que sdo boas, mas vocé sabe que é muito "politico”, né? A Educagdo em
si € um fator politico e o governo tenta se sair de uma maneira que ele
fique por cima, mas a gente sabe que... Isso ai incomoda a gente. Vou
falar pra vocé que nao incomoda? To mentindo...Incomoda, mas foi o que
eu falei pra vocé, também a gente ndo pode deixar por isso! Entrar
numa...

Pesq.: Num pessimismo total.

Prof'. R.: Num pessimismo total, porque a hora que entrar neste
pessimismo, ai a "vaca vai pro brejo". (Prof®. R., Anexo 1)

Neste sentido, foram observadas atitudes reflexivas das professoras; como
exemplo, durante a realizacdo das entrevistas e sessdes de autoscopia, ndo deixaram de
lado todas as consideragdes a respeito das condi¢des sociais da escolarizagdo que
influem no seu trabalho nas aulas (Cf. ZEICHNER, 1995¢, apud GERALDI, C.M.G.;
FIORENTINI, D. e PEREIRA, E.,1998).

Com relagdo a totalidade das atividades discutidas com as professoras,
observamos que a sensatez prevaleceu, pois ndo acreditavam que podiam estar dentro
dos acontecimento sem, a0 mesmo tempo, se encontrarem sob a ag¢do desses mesmos
acontecimentos (Cf. HAMELINE, 1995, p.39). Desse modo, apenas aquele que tem
consciéncia de estar sob a agdo dos acontecimentos provocados pela sua propria agdo se

beneficiara do enriquecimento trazido pela posteridade.
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Para HAMELINE (1995): "Toda a agdo ¢ insensata a partir do momento
em que a pessoa ja ndo é capaz de a dizer aos outros, expondo de que modo as suas
intengoes estiveram sujeitas a uma paixdo essencial. A a¢do poe sempre em causa as
intengoes" (p.39). Conforme exposto, as professoras deste estudo demonstraram nao
estar meramente sob a ag¢do dos acontecimentos provocadas por aquilo que estdo
fazendo e ignorando tais acontecimentos; pelo contrério, estdo em condi¢des de contar
a0s outros o que se passou. A proposito da sensatez: "E inegdvel que o percurso da
agdo sensata passa pela promog¢do do ator a conhecedor da sua agdo. O educador que
ndo é capaz de dizer o que faz so o pode fazer mal." (HAMELINE, op.cit., p.46). E

ainda:

"4 ag¢do sensata é que um agente pode contar, de tal maneira que o que
recebe esta descri¢do a aceite como inteligivel. Assim, segundo outros
critérios, a agdo pode ser 'irracional'(...) Mas ela permanece 'sensata’ na
medida em que encontra as condi¢oes de aceitabilidade estabelecidas
numa certa comunidade de linguagem ou de valor” (RICOEUR, 1986,
p.238, apud HAMELINE, op.cit., p.55)

No que diz respeito as amplas dificuldades em dotar toda uma geracao de
conhecimentos que parecem tdo elementares - como a leitura, por exemplo - cabe a
explanacdo de BAUDELOT e ESTABLET (1994), que recorreram a uma analise
rigorosa de trinta anos de arquivos. Segundo estes autores, o nivel que desce ¢ uma
velha idéia de velhos que traz em si a sua propria contradi¢do, visto que ela circula desde
ha cerca de dois séculos. Como destacam os autores, a esse ritmo, estariamos ainda na
era da méaquina a vapor!

Ao que parece, estd ai a evidéncia de que, contrariamente as idéias
difundidas, o nivel sobe. Contudo, ndo sobe de igual modo para todos ¢ em toda parte.
Ensinar a ler, quando os textos estdo redigidos com uma ortografia elitista e desenvolta
das preocupacdes das criancas, ¢ uma tarefa que apresenta dificuldades para todas as
criangas. Para BAUDELOT e ESTABLET (op.cit.), ndo ¢ facil entender o que quer dizer
saber ler e controlar a aprendizagem daqueles que s6 podem efetud-la na escola. Isto

significa que aqueles, cujas ambigdes escolares sao muitos grandes, e que recebem do
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seio familiar ajuda e incentivo, poderdo vencé-las mais facilmente do que os outros,
conforme os mesmos autores.

Desse modo, a facilidade formal dos textos, os conhecimentos anteriores
que podem orientar a leitura e favorecer as antecipacdes, a proximidade do universo de
referéncia do texto e do mundo da crianga que mantém o interesse do leitor, e que lhe
proporciona uma apreensao global do sentido, sdo alguns dos tantos fatores propicios; se
um desses fatores falta, a tarefa é mais dificil para a crianga. E de suma importancia
atentarmos para o fato de que a aprendizagem da leitura ndo ¢ simples. Segundo

BAUDELOT e ESTABLET (1994):

"(...) é pelo contrario, uma tarefa de longa dura¢do que ndo esta
necessariamente concluida ou acabada no final da primaria. E exige um
trabalho pedagogico diversificado e sistematico, sobretudo em relagdo
aos alunos mais fracos. Uma escola que tem por habito adotar as normas
mais exigentes estd mal preparada para ensinar prdticas que parecem

evidentes em si mesmas." (p.120)

Evidencia-se a necessidade de se tomar em consideragdo a imensidao do
patrimonio histérico cultural e o tempo limitado que um aluno pode despender , entre os
6 e os 14 anos (Cf. BAUDELOT e ESTABLET, op.cit.). As solugdes milagrosas
inventadas para o ensino fundamental ndo sdo uteis neste caso. Ninguém se contentaria
hoje com um novo catecismo, segundo os varios modelos ja implantados no ensino da
lingua materna e da leitura no Brasil.

Diante do exposto, através da participagdo nos cursos de aprimoramento,
na rede de informagdes entre os pares, nas reunides pedagogicas na escola, nas leituras e
reflexdes individuais, seja pelas vivéncias pessoais que marcaram a formagdo de sua
profissionalidade, as concepg¢des citadas foram modificadas. Estdo incluidas nessas

vivéncias a propria luta desta categoria frente as politicas educacionais que se refletem

diretamente em seus postos de trabalho®. A Prof*, E., neste sentido, destaca:

# Como exemplo disto, nas quatro entrevistas concedidas pelas professoras, observa-se um "tom" de
inconformidade com as mudangas realizadas pela Secretaria Estadual de Educac@o/SP ¢ de modo amplo, a
propria politica neoliberal desencadeada nos tltimos anos, principalmente no que se refere a Progressdo
Continuada, além das queixas relacionadas a reestruturacdo da rede publica paulista de 1997, onde
ocorreu a cisdo do nivel de ensino das unidades escolares: de uma lado, as escolas com salas de 1* a 4°
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"(...) as pessoas ndo fazem aquilo que querem, porque fazem aquilo que sdo
mandadas (...) Politicamente, nosso pais ta em crise (...) E a educagdo é a
primeira a ser prejudicada, porque eles acham que a educag¢do tem que estar
sempre em ultimo lugar. Eu acho que isso vale bastante. Tem influenciado sim.
Tanto na parte de dire¢cdo, porque eles que sdo pressionados, ndo é verdade?
Depois vem a gente que... Porque o que mais vale é a pressdo, vocé entendeu?
E uma coisa terrivel: ou vocé faz isso ou vai acontecer isso com vocé: vocé
acaba tendo que fazer, né? Eu acho que isso atrapalha bastante.” (Prof’. E.,
Entrevista individual)

Segundo HYPOLITO (1991 apud NACARATO, VARANI e
CARVALHO, 1998), a expansao da educacdo, sob a tutela do Estado, exigiria dele
investimentos num projeto politico pedagdgico, com a definicdo de objetivos e
finalidades do ensino, além de investimentos financeiros. A partir do processo de
urbaniza¢do e industrializacdo, o que ocorreu foi o inicio de um modelo técnico-
burocratico de organizagdo escolar, acompanhado de limitados recursos. E ¢ justamente
nesse espaco de tensdo (que tem, de um lado, as condi¢des impostas pelas politicas
educacionais - a perda de autonomia e as pressdes advindas do modelo econémico do
neoliberalismo ) que grupos de professores passam a resistir (Cf. NACARATO,
VARANI e CARVALHO, 1998).

Nesta direcdo, ¢ interessante notar que a maior parte das professoras desta
pesquisa dedica algum tempo a elaboragdo de atividades de leitura que abram um espago

para a discussdo de nossa realidade proxima com os alunos. A Prof'. M, por exemplo,

destaca um de seus objetivos nas aulas:

"Eu acho interessante o aluno que escolhe politica... Ndo sdo todos que se
interessam, né?

Pesq.:. Vocé tem direcionado (a leitura) pra esses aspectos economicos,
politicos, sociais, entdo?

Prof" M. : E... O objetivo é esse! (Prof*. M, Anexo 2, Protocolo n °.02)

Sobre esta articulagdo da leitura, principalmente através do compromisso

politico, no interior da escola, CUNHA (1999, apud BEHRENS, 1996) ressalta:

série e, de outro, as com salas de 5% a 8" série. De acordo com NACARATO, VARANI e CARVALHO
(1998) isso agravou o desinteresse dos alunos, no decorrer da escolarizagao.
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"So nos ultimos anos é que tem havido um desvelamento do politico no
pedagogico (...) A pratica, na maior parte dos casos, ainda ndo absorveu a
idéia do compromisso politico. Os prdprios professores trazem uma trajetoria
marcada por uma pratica que lhes disse para ndo terem posicoes definidas e
atitudes corajosas politicamente, pois esta era uma atitude mais recomenddvel”
(p.72/73)

Conforme exposto no capitulo anterior, a opinido dos alunos sobre as
leituras realizadas torna-se fundamental para a avaliagdo e redimensionamento das
atividades desta natureza. H4 também uma diminui¢do do escrito em relagdo ao oral (ja
que os registros sobre a interpretagdo do texto, na sala de aula, vao cedendo espaco a
discussdes pelo texto geradas, em sua forma mais natural).

Isto significa dizer que as escolhas das professoras sdo coerentes com a
busca pelo desenvolvimento - através do processo dialdgico na sala de aula - das
habilidades lingliisticas basicas: falar, escutar, ler e escrever. Desta maneira, aos alunos
seria dada a possibilidade de expressdo das subjetividades, do transito das sensacdes, das
citacdes da realidade dos homens, entre outros, de modo mais amplo; portanto, ndo
restrito meramente a habilidade escrita de interpretagdo. Assim, o aparecimento da
oralidade nas atividades analisadas, significa dizer que ha um alargamento da concepcao
docente acerca dos usos da linguagem na escola.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL/ SEF, 1997),
utilizar a lingua oral como conteudo escolar exige o planejamento da agdo pedagogica de
forma a garantir, na sala de aula, atividades sistematicas de fala, escuta e reflexdo sobre
a lingua e supde também um profundo respeito pelas formas de expressdo oral trazidas
pelos alunos e de suas comunidades.

Nesta diregdo, a leitura critica e resistente pressupoe, segundo BRAGA
(1998), ndo s6 o reconhecimento das diferengas que existem na "voz" do outro, mas
também da posi¢do de poder que a estrutura social atribui a essas diferencas. Tal
reconhecimento depende de uma abordagem de ensino que contextualize e explicite para
os alunos, oriundos de grupos socialmente desprivilegiados, as normas lingiiisticas

textuais e discursivas privilegiadas pelo padrao letrado.
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Contudo, embora ndo baste deixar que os alunos falem (pois apenas o
falar cotidiano e a exposicdo ao falar alheio ndo garantam a aprendizagem necessaria
para a utilizacdo eficaz deste tipo de linguagem em instancias privadas e publicas, Cf.
BRASIL/SEF,op.cit.), diante dos objetivos deste estudo e dos tipos de atividades
observadas, o que se deseja destacar ¢ a possibilidade de desenvolvimento do processo
dialogico e reflexivo tragado pelas docentes, diante da leitura.

Tais fatos sdo alicercados na perspectiva interacionista da leitura, pois
retratam a concep¢do de que a leitura verdadeira supde uma inquietagcdo indagadora,
como inclina¢do ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como
procura de esclarecimento, como sinal de atengdo que sugere alerta e que faz parte
integrante do fendmeno vital, "uma vez que ndo ha criticidade sem a curiosidade que
nos move e que nos poe pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos" (FREIRE, 2000, p.35).

De acordo com GOULEMOT (1996), a situagao de leitura ¢, em
decorréncia da polissemia do texto literario, a revelacdo de uma das virtualidades
significantes do texto. Para o autor, a situacdo de leitura ¢ aquilo pelo qual se atualiza
uma de suas virtualidades, uma situacdo de comunicagdo particular, pois aberta. Diante
disto, a analise do aluno/leitor constitui um dos termos essenciais do processo de
aprovagao e de troca que ¢ a leitura.

Portanto, dar a leitura, segundo CHARTIER (1996), o estatuto de uma
pratica criadora, inventiva, produtora e ndo a anular no texto lido - como se o sentido
desejado por seu autor devesse inscrever-se no espirito de seus leitores, com toda
imediatez e transparéncia, sem resisténcia nem desvio no espirito de seus leitores -
supde que as significacdes do texto, quaisquer que sejam, sdo constituidas,
diferencialmente, pelas leituras que se apoderam deles. Diante disto, deve-se pensar que
os atos de leitura, que dao aos textos significagdes plurais e moveis, situam-se no
encontro de maneiras de ler, coletivas ou individuais, herdadas ou inovadoras, intimas
ou publicas e de protocolos de leitura depositados no objeto lido.

Nesta dire¢do, FREIRE (op.cit.) remete-nos a reflexdo sobre o papel do

professor no desenvolvimento da criticidade, através da leitura:
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"(...) E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no 'tratamento do
objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a produgdo das
condi¢oes em que aprender criticamente ¢ possivel. E essas condig¢oes
implicam ou exigem a presenc¢a de educadores e de educandos criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes (...)"

(p-29)

O que também deve ser destacado nas concepgdes das professoras € o fato
de que elas diferenciam qualitativamente um trabalho desenvolvido com os livros
didaticos e os materiais mais proximos da realidade social dos educandos. Neste
sentido, como a escola B (5 a 8 série) traz uma maior variedade destes suportes textuais
alternativos ao livro, as professoras E. e M. desenvolvem uma maior quantidade de
atividades relacionadas aos mesmos.

Em conseqiiéncia das alteragdes citadas nas atividades de ensino (quanto
a concepgao de leitura, texto, escolha mais criteriosa de materiais textuais), fica em
relevo, no redimensionamento de tais atividades, que as professoras passam a
desempenhar o papel de orientadoras nas salas de aula, como j& apontado, corroborando

a idéia de que:

"O professor do final do século deve saber orientar os educandos sobre
onde colher informagdo, como tratar essa informagdo, como utilizar a
informagdo obtida. Esse educador sera o encaminhador da autoformagdo
e o conselheiro da aprendizagem dos alunos, ora estimulando o trabalho
individual, ora apoiando o trabalho de pequenos grupos reunidos por

drea de interesses” (SEABRA, 1994, apud BEHREN, op.cit., p.80)

Isto sugere uma reflexdo sobre a organizacdo do trabalho docente, pois,
como observado, tal organizacao ¢ diferente a partir do momento em que aponta a
possivel construcdo de relacdes validas e importantes: cada um tem o seu lugar neste
processo, aberto por relacdes de resgate de auto-estima, capacidade de aprender, valores
e desejos. Sendo assim, em sua totalidade, a escola tornar-se-ia um ambiente
privilegiado para fornecer o suporte necessario a ricas e profundas interagdes com o
conhecimento elaborado. Da mesma maneira, ao professor, cabe propor atividades -
como as identificadas pela pesquisa - para que determinados processos cognitivos se

desenvolvam. Conforme MARTINS (1997):
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"(..) A intera¢do estd entre as pessoas e é neste espaco hipotético que
acontecem as transformagoes e se estabelece o que consideramos fundamental
neste processo: as a¢oes partilhadas, onde a construg¢do do conhecimento se da
de forma conjunta. O importante é perceber que tanto o papel do professor
como o do aluno sdo olhados ndo como momentos de agoes isoladas, mas como
momentos convergentes entre si..." (p.121)

E como nos ensina FREIRE (2000), quanto mais criticamente a liberdade
assumir o limite necessario, tanto mais autoridade tem ela, eticamente falando, para
continuar lutando em seu proprio nome: "4 liberdade amadurece no confronto com
outras liberdades (...) E decidindo que se aprende a decidir" (p.118/119).

Assim, os dados desta pesquisa evidenciam que, apesar de muitas
dificuldades (praticas e tedricas) e da particularidade de atuagcdo de cada sujeito
envolvido, as acdes pedagogicas desenvolvidas pelas quatro professoras e as crencas
subjacentes as mesmas (com respeito a leitura) foram alteradas - considerando-se suas
historias e percursos na carreira do magistério - no sentido de superar as tendéncias
técnicas e reprodutivistas do ensino da lingua materna.

Verificou-se que os desencadeadores destas mudancas sdo frutos de
diversas fontes, como as histérias particulares que constituiram a profissionalidade do
professor, as interacdes com os pares, o apoio a organizacdo do trabalho docente
(articulado e garantido pela institui¢do escolar), as leituras e reflexdes individuais, além
das dificuldades inerentes a profissio que desencadeiam a criacdo de alternativas
praticas. As circunstancias apontadas marcaram o destino das concepgdes das
professoras entrevistadas, em continuo movimento de constituicdo, movimento este que
se configura também através de avangos e recuos nas praticas pedagogicas.

Estd presente também, em seus discursos (além dos aspectos ja
discutidos), a preocupagao e questionamento proprios frente a veiculagdo - muitas vezes
arbitraria - de diferentes métodos de ensino, durante o tempo de exercicio docente;
dialeticamente, apresentam a busca pelas novas tendéncias e atualizagdo profissional,
como mencionado, o que releva uma constru¢do do fazer pedagédgico comprometida

simultaneamente com seus valores ¢ com as necessidades concretas de atuacdo docente.
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Nas palavras de ALONSO (1994, apud BEHRENS, op.cit.), o professor dos novos

tempos necessita ser:

"(...) um profissional independente, com autonomia para decidir sobre o
seu trabalho e suas necessidades (...) alguém que esta sempre em busca
de novas respostas, novos encaminhamentos para seu trabalho e ndo
simplesmente um cumpridor de tarefas e executor mecdnico de ordens
superiores (...)" (p. 6)

Isso significa dizer que ndo ¢ a mera adaptacdo aos novos métodos de
ensino que garantem a validade das atividades de sala de aula, mas o embate construtivo
entre os saberes docentes e tendéncias metodoldgicas em circulagdo que proporcionam o
redimensionamento, reflexdo e transformacao no ensino. Pelo que se v€, ndo se trata de
abandonar uma pratica e, simplesmente, aderir a outra, mas, sim, de tragar coletivamente
um objetivo e, a partir dele, iniciar a constru¢do de alternativas concretas para a
superacao dos rangos na produgdo da leitura escolar.

Em suma, observamos uma idéia de busca de melhoria na qualidade de
ensino, em particular da leitura, nas escolas e de busca de superacdo dos paradigmas
antigos relativos a este objeto, caracterizando, principalmente, uma compreensao da
cidadania como participacao social e politica por meio das atividades pedagdgicas que
também sejam coerentes com as novas producdes académicas e com as expectativas dos
profissionais envolvidos com a educagdo, tais como coordenadores, assistentes
pedagogicos, etc. e, de modo mais amplo, com a propria sociedade atual que divulga a
necessidade de formagao de um novo tipo de for¢a de trabalho.

De maneira geral, percebemos que as professoras citadas mostram-se
conscientes da impossibilidade da neutralidade da educacdo, posto que assumem um
posicionamento sobre a leitura onde formas vazias e ocas de sentido procuram ser
rompidas; mais que isso, a leitura passa a ser compreendida como forma de intervencao
no mundo. Contudo, se os resultados praticos desse posicionamento ainda possam
parecer insipidos e isolados, cabe aqui a idéia de que foi e sempre serd possivel a

flexibilidade para a transformacgao.
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De qualquer forma, ndo estamos sob os efeitos de uma panacéia no ensino
da leitura. Nao me parece ser este o caso com relagcdo aos dados coletados. Acredito que
exista consciéncia sobre o fato de estarmos um pouco distantes da realizacdo das
propostas de leitura critica no Brasil - Freireana e Pos- estruturalista - que seja resistente
e pressuponha o reconhecimento ndo s6 das diferencas que existem na voz do outro, mas
também da posicdo de poder que a estrutura social atribui a essas diferengas (Cf.
BRAGA, 1998). Contudo, assim como evidenciado, alguns professores vao constituindo
os alicerces, dentro de suas possibilidades, para a constru¢do dessa nova realidade, uma
vez que tém chamado a participagdo os alunos no processo de constru¢do do sentido
textual e promovido a familiarizagdo com as normas lingiiisticas e interpretativas de
prestigio, pois o padrdo letrado ndo é a lingua materna da maioria da populacio
brasileira (Cf. BRAGA, 1998).

Para a referida autora, ha um mito da lingua como marca de unidade/
identidade nacional, ainda que bastante incomodo no que se refere a aceitagao de que
para a maioria da populacdo brasileira, a aquisicdo do letramento muitas vezes se
aproxima do processo de aquisicdo de uma segunda lingua. Isto significa dizer que ha
um comprometimento no processo de constru¢do do sentido textual, por conseqiiéncia
do desconhecimento do padrao letrado.

Este estudo também verificou a necessidade de democratizacdo da gestao
das escolas, no sentido de uma maior autonomia e responsabilidade, com transformacao
dos modos de exercicio da autoridade e da cooperagdo entre colegas, processo este ja
iniciado pelas duas unidades escolares da presente pesquisa - aliado ao espago destinado
aos debates pedagdgicos - que facilitou o desenvolvimento de novas propostas das
docentes frente as atividades de producgdo da leitura. Segundo PERRENOUD (op.cit.):
"Isso passa certamente por uma redefini¢cao do papel e das competéncias dos quadros
diretivos dos estabelecimentos escolares (...) Mas, mais globalmente, trata-se de uma
transformagdo da cultura profissional e dos modos de relag¢do nas escolas.” (p.226)

E igualmente importante ressaltar o papel dos quadros diretivos da
educacdo frente a contradi¢do entre nova e velha tradi¢do no ensino da leitura, pois, de

acordo com MORTATTI (2000), embora nova, ¢ também tradicao, que permanece como
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substrato, sobre o qual e a partir do qual se produzem sentidos novos € uma nova
tradicdo. Ao mesmo tempo,. neste processo garante-se a preservagdo da memoria e a

continuidade da historia:

"Embora tradi¢do, ¢ nova, de fato em relagdo a anterior, uma vez que
nela se condensa um outro e descontinuo sentido, produzido por outros
sujeitos, em outro momento historico. Na longa durag¢do, portanto,
diferentes sentidos vdo-se configurando para os pares de termos
"moderno"/ "novo" e "antigo"/ tradicional", permitindo a identificag¢do
de momentos cruciais, em que se encontram condensadas as tensoes e
contradic¢oes" (p.24)

Aos docentes, e principalmente aos quadros diretivos, cabe a compreensdo da
tendéncia ao tipo de disputa entre modelos modernos e tradicionais e ja entre mais
modernos € modernos, segundo MORTATTI (op.cit.). Isso significa dizer que, em nossa
atualidade histoérica, relacionam-se dialeticamente diferencas e semelhancas,
continuidade e descontinuidade, passado, presente e futuro e que, por tal motivo, ndo ha
sentido em dogmatizar concepgdes e levantar a bandeira da salvagdo do ensino da lingua
através das mesmas. Ha que se despertar, através das palavras de CERTEAU (1988,
apud MORTATTI, op.cit.):

"(...) a figura do passado guarda seu valor primeiro de representar o que
faz falta. Com um material que, para ser objetivo, estd necessariamente
lda, mas conotativo de um passado na medida em que remete de imediato
a uma auséncia, ela introduz também a fenda de um futuro... o lugar que
ela corta ao passado é igualmente uma maneira de dar lugar ao futuro.”

(p-35)

Finalmente, através das vivéncias relatadas pelos professores neste
estudo, evidenciamos que estes e outros educadores devem continuar atestando sua
capacidade de luta, o respeito as diferengas, para que saibam cada vez mais o valor que
tém para a modifica¢do da realidade e que "(...) sua experiéncia na escola é apenas um
momento, mas um momento importante que precisa de ser autenticamente vivido".

(FREIRE, 2000, p. 127).
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Entrevista realizada com a Prof. R. no dia 11/01/00
Tempo no Magistério: 14 anos
Formacéo: Graduacio em Ciéncias/ Matematica e Pedagogia

Pesq.: R., vocé esta ha quantos anos no magistério?

Prof.” R.: So no magistério, quatorze anos.

Pesq.: uanto tempo vocé tem em séries iniciais? Por que vocé € Prof. III também, nao é?
q p q

Prof.” R.: Eu sou. Com série inicial faz menos... Uns dez anos.

Pesq.: Dez anos... A sua formagdo ¢ em Matematica, € iss0?

Prof.” R.: E. Tenho magistério, depois fiz Ciéncias e Matemdtica.

Pesq.: Ta! E depois vocé fez outro curso...

Prof.” R.: Eu fiz Pedagogia, Administrac¢do Escolar. (...)

Pesq.: Vocé participou do P.E.C. na Delegacia de Ensino?

Prof.* R.: Ah! De cursinho assim?

Pesq.: Nao... Eles tem esses cursos mais curtos que vocé deve ter feito varios, ndo?

Prof.* R.: Sim...

Pesq.: Mas tem esse outro curso que € mais longo. Eles colocam os mesmos professores em

determinados...

Prof.” R.: ...Ndo. Eu ndo cheguei a participar.

Pesq.: Grupo de estudos, grupo de pesquisa, por exemplo, vocé chegou a participar?

Prof.” R.: Nao.

Pesq.: Mas vocé foi aluna especial da Faculdade de Educagdo na Unicamp?

Prof.* R.: Fuium ano...

Pesq.: O.k. (...) Eu queria saber sua opinido sobre os cursos que vocé freqiientou, (esses cursos
q q P q q

mais curtos). O que vocé achou?

Prof.” R.: Olha, de todos os cursos que eu fiz, Heloisa, sempre vocé tira alguma coisa que da pra
se aproveitar, né? Uns menos... Qutros mais, mas é sempre uma experiéncia que vocé acrescenta...

Pesq.: ...Na formagao.

Prof.* R.: Na propria formagdo. Agora, tem coisas assim, que a teoria ¢ uma coisa e a prdtica é
outra. Entdo, o dificil é isso: vocé saber colocar em pratica essa questdo teorica, porque, de repente vocé
tem toda aquela parte teorica, vocé acha que vocé vai conseguir mudar, transformar, mas vocé vai pra
uma sala de aula, vocé percebe que a realidade é outra. Entdo, as vezes, vocé fica em confronto com
tantas teorias e a prdtica ali que é tdo mais dificil, né? Mais complicada... Mas é um acumulo de
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conhecimentos que vocé chega a ser o professor que é atualmente, porque vai muito de conhecimento
adquirido, de experiéncias proprias. Mas em conjunto, eu acho que o caminho é esse. Vocé sabe, vocé vai
acrescentando... Pra vocé montar teu proprio perfil, seu proprio caminho. Agora, dos cursos que eu fiz...
Falar pra vocé assim, de momento, alguma coisa que me direcionou, ndo dad...

Pesq.: Nao tem?

Prof.” R.: Ndo tem, ndo da pra... Entdo, é formag¢do propria que vocé vai acrescentando
conhecimentos (...) E sempre mudangas e transformagaes, sempre... A cada ano que passa.

Pesq.: Vocé tem muita troca de informag¢@o nos seus locais de trabalho?

Prof.* R.: Bastante... Bastante, porque eu sou muito inquieta, né? Eu ndo gosto de fazer a mesma
coisa... Sempre as mesmas coisas (...) Por isso que eu falei pra vocé que as minhas aulas sdo sempre
assim... Mudam, ndo é?

Pesq.: Sei...

Prof.” R.: Mexer com a propria criatividade (...) Apesar de que cada classe, cada ano sdo novos
alunos e uma realidade diferente, mas essa troca de experiéncia é importante, porque a gente tem muita!
(...) (risos) Juntou mais de um professor, vocé pode ver que o assunto é sala de aula...

Pesq.: (risos) E vocé teve algum professor que até hoje tem como referéncia positiva ou
negativa? (...)

Prof.? R.: Ndo. Ndo tive problema desse tipo, ndo. (...) O que aconteceu comigo foi o seguinte. no
tempo de aluna, eu sempre gostei mais de matéria de exatas, principalmente Matematica. Em provas de
Matematica, estudava muito... Sempre gostei dos professores de Matemadtica e de repente, nos dias de
hoje, eu questiono tudo isso. "Como eu fiz Matematica? ", porque eu mudei muito. Eu acho que quem faz
matematica, ndo sei, vé a coisa muito direcionada, muito parada, muito fechada (risos) (...) E quando eu
comecei a trabalhar como Prof. I, quando eu fiz Pedagogia, quando eu comecei ... De repente... Historia.
Eu ndo gostava de Historia e Geografia...Eu ndo gostava, porque ndo conseguia... Porque Historia, pra
mim, era ler, decorar e responder. Ndo conseguia ter outra ....

Pesq.: ... visdo?

Prof.* R.: E... Gostava de Matemdtica! Queria fazer aqueles exercicios. Quanto mais dificil, af eu
queria fazer mais, mas uma coisa assim muito (...) Fria, objetiva e eu continuei dando aula de
Matematica até esses tempos e agora. Faz trés anos que eu voltei a dar aula de Matematica,
principalmente pro segundo grau. Agora, o meu relacionamento ... Eu acho que ndo ¢ muito de acordo
com professor de Matemdtica. As vezes, eu encontro uma certa barreira nesse sentido, porque eu acho
que, como professor de matemdtica, teria que ser um pouquinho mais fria (...) As vezes, eu tenho
dificuldade com esse relacionamento, porque eu acho que me identifiquei mais com Humanas, agora, do
que com Exatas.

Pesq.: Vocé fala entre os professores?

Prof.* R.: Ndo! Isso é uma coisa minha, porque entre os professores eu ndo tive problemas. Eu
descobri isso agora. Com os professores eu nunca tive conflito mesmo (...) Me refiro as idéias de
professores de Matemdatica, entdo... (risos) No grupo, as vezes, eu discordo de alguma coisa, né? Aquela
questdo: "Esse aluno ndo sabe nada!"(...) Entdo, isso ¢ questionavel, porque eu procuro ver o aluno ndo
50 na Matematica e isso é muito relativo, ndo é?
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Pesq.: Entendi. Na totalidade (...) E como ¢é que vocé decidiu ser professora? Como ¢é que foi
isso na sua vida?

Prof.* R.: Sempre... Desde o primario, eu sempre fui aquela aluna assim... Sabe aquela primeira
aluninha da classe? (risos) Quietinha... (risos) Eu lembro que de na terceira série eu recebi prémio de
melhor aluna; de quarta-série e dai incentiva, né? Eu lembro que quando eu tava no segundo grau (eu
tava gravida do R.) e tinha dois alunos que eram bons, né? Tinha eu e tinha um outro que era homem...
Eu sei que o professor me chamou a atengdo... Alguém queria que eu passasse alguma coisa... Ndo sei...

Pesq.: Ah! Na prova?

Prof.* R.: Na prova! E eu chorei. Eu estava grdvida, acho que eu ndo sabia. Eu tinha dezessete
anos, tal... Eu sei que eu chorei e depois ele foi conversar comigo, né? Eu lembro que ele falou assim que
eu era uma otima aluna, sabe? Eu acho que ele quis refazer o mal que ele tinha feito (risos), porque eu
nem sabia por que eu tinha chorado... E era por causa disso, porque eu tava gravida, devia estar sensivel.
E, naquela época, eu me recordo que eu tinha muita facilidade de aprender, principalmente, raciocinio.
Eu tinha facilidade pra ler, decorar... Eu tinha um raciocinio muito bom...

Pesq.: E com Lingua Portuguesa... Leitura?

Prof.* R.: Como aluna?

Pesq.: Como era essa relagdo? Vocé gostava de exatas e...

Prof.” R.: Gostava, mas ndo era brilhante, ndo. (...) Portugués, ndo me recordo de nada! Leitura

eu sei que ndo gostava, porque o professor de Portugués dava livros pra ler (risos) E uma coisa que
Jamais fago... Vocé tinha que...

Pesq.: Ta vendo como tem? (risos)

Prof.” R.: (risos) Expor o livro... Ele so fazia isso. Era um por bimestre, entdo a gente ndo lia o
livro, 50 trocava o resumo entre os alunos. Ele era meio "gagd", porque era impossivel vocé... Ai vocé
ficava na frente, aluno por aluno... Era a maior chatice! Ele ia fazendo perguntas, mas ndo perguntas...

Pesq.: Criticas...

Prof.” R.: E, criticas... Era de mensagem da histéria. Eu me lembro até hoje: "Qual a mensagem
da historia?" (...) Autor...Sabe essas coisinhas assim?

Pesq.: Sei ...

Prof.” R.: (...) Eu lembro que a gente trocava os resumos. As vezes, nem lia o livro, porque era um
por bimestre e ficavam aquelas aulas cansativas, porque ia aluno por aluno expor o livro e os outros
ficavam quietos, porque naquela época vocé ndo podia conversar, né? Entdo, matava todo interesse do
aluno.

Pesq.: Nossa! (risos)

Prof.? R.: E um trauma que eu tenho: de leitura! (risos)

Pesq.: E ai como vocé decidiu (...)?

Prof.” R.: (...) Até quando eu tinha feito o Magisterio, eu ndo tinha a intengdo...
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Pesq.: Ah! Vocé fez porque era o caminho mais tragado por mulheres? Ai vocé foi também?

Prof.* R.: Fui...
Pesq.: Mas vocé nao queria?
Prof.” R.: Ndo tinha: "Eu ndo queria!”" Também ndo tinha: "Eu queria!" FEu tinha Magistério, ja

tava casada, naquela época, quando eu fiz o Magistério.
Pesq.: Mas vocé pensou que fosse arrumar outro emprego?

Prof.* R.: (...) No momento ndo trabalhava. Eu queria fazer Magistério justamente pra dar aula,
mesmo (...) por ser mulher, por ja estar casada e eu achava (quando eu fazia o Magistério) que eu ndo ia
me adaptar, que ndo ia me relacionar bem com crianga, né? Entdo eu falei: "Ndo! Eu vou fazer
Faculdade, ai dou aula de quinta a oitava.", porque eu sabia bastante aquela época. Eu tinha saido de um
colegial muito bem feito, entdo eu sabia bem, entendeu? Eu achava que Magistério...

Pesq.: Achava que Magistério nao era pra vocé?

Prof.” R.: E... (..) Nao querendo menosprezar...

Pesq.: Sei...

Prof.* R.: Mas eu achava que eu podia fazer mais, né? Eu gostava muito de Quimica, eu queria

fazer Quimica, mas Quimica (...) ndo tinha ali perto, s6 em P. P., entdo optei por Ciéncias e entre
Biologia e Matematica, acabei fazendo Matemdatica.

Pesq.: Entdo foi mais ou menos assim: Vocé fez Magistério, por ser um trampolim pra chegar
ao antigo "ginasio", (...) ja que gostava mais de trabalhar com adolescentes?

Prof.? R.: Sim. Mas também pelo conteudo, viu? (...) Na verdade, eu era uma adolescente,
praticamente, mas eu gostava do conteudo. Gostava da Matematica, gostava da Quimica. Entdo, quando
eu via o professor trabalhando, explicando, né? Aquilo ld... Ndo precisava mais nada. Aquilo era uma
realiza¢do. Como eu gostava daquelas dificuldades! (...)

Pesq.:: Um desafio...
Prof.* R.: Eu acho que era um desafio!
Pesq.: Quando vocé foi pra sala de aula, com o ginasio, era aquilo mesmo que vocé queria ou a

suas expectativas anteriores ndo valeram nada? Como foi a sua chegada na sala, naquele primeiro ano? O
que vocé tirou dessa sua experiéncia? (...)Vocé se recorda?

Prof.” R.: Ndo foi frustrante...Aquela coisa assim: "Ai! Ndo achava que ia ser tdo dificil assim!"
Ndo foi. Eu acho que quando vocé comec¢a a dar aula, vocé aprende muito, porque ndo é so conteudo, né?
Entao, trabalhar conteudo, vocé domina. Entdo, dominava muito bem! Mas vocé vai aprendendo o sobre
o relacionamento que é o mais dificil, né?

Pesq.: Vocé acha que isso foi o mais dificil?
Prof.? R.: Mais dificil... Vocé chegar até o aluno, é mais dificil. Quanto ao conteudo, mas vocé
chegar a conhecer o aluno é o mais dificil. E dificil aquela parte de conquista, né?(...) Nada vocé

consegue com pressdo, né? Porque se vocé chegar e disser: "Olha, vou ser a professora de Matematica e
eu vou ensinar tal conteudo”. Se eu me virasse pra lousa e explicasse ou eles aprendessem era facil
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(risos). O mais dificil é relacionamento. E vocé vai aprimorando no dia-a-dia. Acho que vai muito de
vocagdo tambem...

Pesq.: Vocé acha?

Prof.* R.: Ah... vai! Magistério, ser professor...Tem que ter vocagdo. Sendo vocé desiste! Se vocé
for so pelo impulso de trabalhar e realizar teus objetivos é dificil...

Pesq.: O que vocé acha mais dificil pra ser professora? O que ¢ mais dificil na sua profissdo,
nos momentos atuais e nessa época em que vocé comegou? (...) De modo geral, o que vocé sentiu mais? O
que vocé ouve os outros professores reclamarem também e que vocé concorda? Vocé esta dizendo que é
uma vocagdo e que se a pessoa ndo tiver essa vocacdo, ela desiste. Por qué? O que vocé acha que tem de
mais "duro" na docéncia? (...)

Prof.* R.: Em primeiro lugar, eu acho que realmente a gente tem que dominar...
Pesq.: O conteudo?
Prof.” R.: ...0 conteudo. Acho que o professor tem que estar sempre estudando, sempre

aprimorando. Ndo adianta, porque vocé cai em contradigdo e o professor tem que agir muito pelo senso
de justica (...) e procurar ser sempre firme porque, pelas experiéncias que eu tive, 0s erros que eu cometi,
eu percebi que a partir do momento que vocé age com seu aluno, vocé coloca o seu parametro, as suas
medidas e vocé defende a tua linha, eles passam a conhecer vocé ou comegam a te admirar ou comegam a
ndo gostar de vocé (risos), mas vocé tem que ser... E o teu perfil, a tua maneira de ser, entdo eu acho
importante, porque se vocé é uma hora uma coisa, uma hora é outra, dai vocé perde o teu dominio
totalmente. Entdo, eu trabalho com diferente faixas etarias. Eu digo assim: "Vou trabalhar com uma
quarta série”, de repente a classe pode ser dificil, mas se vocé trabalhar s6 com repreensdo, vocé nao
consegue. Vocé tem que trabalhar com repreensdo, sim, mas vocé tem que ter um outro angulo. Esse lado
da justica, de pulso firme, pra vocé conseguir controlar... Se vocé ta com adolescente (eu trabalho de
quinta a oitava), sdo problemas que eu ndo tenho com meus alunos de quarta: de afetividade, de vocé
precisar ficar se doando muito. Tem afetividade, mas uma afetividade um pouquinho mais distante, mas
(-..) vocé se envolve... Eles ja sdo mais agressivos, eles tiram sarro... Vocé tem que ter outra postura, mas
também tem que dominar o conteudo e manter teu pulso firme. Agora, de disciplina, a gente tem
problema? Tem! Hoje em dia, a gente tem problemas, mas é o que eu falei pra vocé, vocé ndo pode fugir
muito daquela linha, sendo, vocé ndo consegue... Se um dia vocé é uma coisa, outro dia vocé é outra, ai
vocé ndo consegue nada. Entdo, o dificil mesmo é vocé manter esse posicionamento. E isso dai pesa,
porque se vocé for abrir mdo, vocé...

Pesq.: Corre riscos...
Prof.” R.: E... Vocé peca. (...) Esse meio termo é que eu acho meio complicado...
Pesq.: Qual ¢ a sua opinido sobre o papel da escola basica, do seu proprio papel dentro dela,

dentro deste contexto que nos estamos vivendo, sobre a politica educacional e econdomica? (...) Como ¢
que a escola tem funcionado? O que vocé vé de positivo e negativo? Em que essas politicas t€m
influenciado? O que vocé tem visto na sua pratica concreta?

Prof.* R.: Olha, da escola, na parte funcional, administrativa, eu percebi que (das escolas que
trabalho) aquela escola que mantém uma certa disciplina e um certo cumprimento de normas, torna-se
até mais facil de trabalhar.

Pesq.: Vocé diz assim: cumprimento de normas estaduais?

Prof.” R.: Nao. Disciplinares, de escola...
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Pesq.: Ah! De normas mais internas.

Prof.* R.: Mais internas. E dificil vocé chegar a essas medidas, a essas transformacées, mas
depois que vocé chega, fica mais facil pra vocé trabalhar. Se vocé trabalha numa escola que é mais
aberta, que vocé ndo tem tantas exigéncias, tantas normas, tal, entdo, de alguma maneira o ambiente fica
mais facil, mas fica mais dificil pra vocé, pra organiza¢do... Entdo eu acho que isso dai é importante:
uma organizacdo. E uma coisa que funciona e acho assim que, ds vezes, cumprimentos de uniforme,
cumprimento de hordrio... Normas mesmos, normas internas...

Pesq.: De funcionamento...

Prof.* R.: De funcionamento... Coisas que sdo dificeis de se conquistar, mas depois que vocé
chega a uma conquista, as coisas caminham de modo mais facil.

Pesq.: Vocé acha que, de um modo geral, a Escola Publica Estadual tem cumprido o papel
dela? Vocé acha que as coisas tém funcionado? (...) Vocé vé com "bons olhos" o que vem ocorrendo?

Prof.” R.: Eu acho que, totalmente, vocé nunca atinge, ne? Mas, pelo menos, muito empenho tem
sido feito, né? Acho que, nos dias de hoje, acho que o mais dificil é a questdo de familia, né?

Pesq.: Vocé acha?

Prof.” R.: A estrutura familiar pesa (...) e ndo adianta falar que é tudo bonitinho, que ndo faz falta,
aquilo que eles trazem de casa, porque faz falta, sim! Agora, por exemplo, sdo realidades diferentes...
Eles tém uma liberdade em casa e a mesma liberdade eles querem levar pra escola. Entdo, é dificil esse
processo de vocé trabalhar seu aluno. Nesse sentido, é muito dificil.

Pesq.: Mas vocé acha que a escola...

Prof.” R.: A Escola faz a parte dela... Pelo menos conta, pelo menos encaminha. (...) Agora, é um
trabalho dificil, é um trabalho bem cansativo.

Pesq.: E o seu papel dentro desse contexto? Vocé acha...

Prof.” R.: Do professor?

Pesq.: Vocé, como professora, como se vé dentro dessa situagdo? O que vocé pensa? (...)

Prof.* R.: Eu ainda ndo cheguei a uma situagdo de largar, achar que ndo vale a pena... Eu acho

que quando vocé esta na profissdo, vocé tem que falar que vale a pena... Acho que por mais dificil que
seja, vocé ta fazendo o seu papel, ta caminhando... A problemadtica a gente nem fala, porque essa
problemdatica todo mundo ja sabe! (visos) Acho que ndo é essa a questdo, de problematica, né?

Pesq.: Nao, se vocé quiser entrar no mérito da questdo... Se voc€ achar que independente de
tudo, vocé continua "numa boa"... Depois de todas as mazelas que a gente v€ por ai, vocé ainda acha que
seu papel tem sido, pelo menos, direcionado para...
Prof.” R.: Ah, sim! Claro! Nessa parte sim...
Pesq.: Sobre o projeto de Progressdo Continuada (esse dos dois ciclos que Sumaré ja aderiu),

eu queria saber como € que vocé avalia essas mudangas? Queria saber se vocé€ gostou, se concorda ou se
ndo concorda, por que ndo?

135



Prof.* R.: Ah, eu ndo sou favoravel, ndo, sabe? Ndo sou favoradvel, porque de certa forma eu tenho
experiéncia, porque eu trabalho com quarta série. Entdo, (...) ele vai até a quarta sem repeténcia. Agora o
que ¢ que esta acontecendo? Estdo chegando péssimos alunos na quarta série. Muito mal... mal sabem ler
e escrever. Tem muitos que mal escrevem, mal léem (...) E o aluno carrega com ele: "Eu t6 na quarta-
serie". Entdo, acha que ele ta la na quarta série e que ta sabendo. Entdo, pra vocé chegar num aluno e
colocar tudo pra ele, que ele tem que trabalhar alfabetizacdo, trabalhar as operagées (...) E decep¢do do
mesmo jeito.. Vocé vai poupando, poupando, mas uma hora... Apesar que ta tendo as aulas de reforco,
mas acho que isso dai é pra "tapar o sol com a peneira", como se diz (...) porque eu trabalho com quinta
a oitava e o problema é o mesmo: vocé tem aluno de quinta a oitava, também e o nivel é baixo, fraco,
fraco... Eu trabalhei com alunos ld no C., de quinta série e dava do de ver, sabe? Ensinava as operagoes
basicas, né? E subtragdo, vocé tem que ensinar, né? E um mal que td crescendo...

Pesq.: Entdo, vocé acha que deveria voltar a seriagdo?

Prof.* R.. Acho que deveria voltar a avaliagdo, sabe? Mas ndo volta mais ndo. Isso dai é um
projeto estadual, que vai passar também para o municipio, porque o Estado ndo vai dar conta de
"peneirar" isso, como é necessario. Nao vai dar mesmo! Acho que a gente vai ter...

Pesq.: ... Que se adaptar?

Prof.” R.: Isso! Vocé falou a palavra certa. Vocé vai ter que ter seu aluno, saber o que eu vou
fazer com esse aluno. O que ele sabe? O que eu vou poder ensinar pra ele? Vai ter que mudar o conteiido,
sabe? Vai ter muita coisa que vocé vai ter que adaptar. O vai acontecer? Vocé ndo vai conseguir
desenvolver seu conteudo e vai cair em cima de vocé, porque vocé vai achar: " Poxa! Que droga de
professor sou eu!?" Ai, de repente, vocé fala: (...) "Mas adianta?" (...) Eu trabalhei, ld no C., monémios,
polinomios (aquelas coisas de sétima série), quando o aluno ndo sabe multiplicar! O aluno ndo sabe
porcentagem, meu aluno ndo sabe!

Pesq.: Assuntos muito basicos?

Prof.” R.: E. Meu aluno ndo sabe ler um problema e resolver! Entdo vocé...

Pesq.: Vocé vai diminuindo a qualidade?

Prof.” R.: Vai diminuindo a qualidade.... Agora, os objetivos sdo objetivos do Estado, do governo

em si (...) Porque vocé ja caiu numa "bola de neve" ali. Agora, vocé tem que "segurar as pontas" pra ndo
entrar nessa engrenagem: "nada vale a pena eu também ndo vou fazer a minha parte". Isso que eu quis
dizer aquela hora. Nao que esteja bom. Acho que, pelo menos, os professores que eu convivo, a gente
ainda, a gente ainda quer segurar, né? A gente ainda ta fazendo toda parte da gente pra poder trabalhar,
pra mostrar ainda que podemos fazer alguma coisa...

Pesq.: Pra "o barraco ndo cair"! (risos)
Prof.” R.: Isso. Que ta dificil, ta! Ta quase insuportavel. Mas vocé tem que manter essa resisténcia

... Se vocé largar, se vocé for entrar nesse jogo, ai vocé ndo (inc). Se o meu aluno vai repetir, se o meu
aluno ndo sabe nada, se o governo quer que meu aluno passe...Se vocé entrar nessa ai voce...

Pesq.: Contribui...
Prof.” R.: E, ai vocé contribui... Entdo, pelo menos, td sendo o pensamento do grupo resistir e
vocé trabalhar, fazer a sua parte. O que aconteceu comigo também é ndo se desesperar. Se vocé entrar

em desespero, achar que vocé tem que trabalhar, que vocé tem que fazer isso, vocé ndo consegue, ai
desmorona!
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Pesq.: Entdo, seria uma adaptacdo mais resistente?

Prof.* R.: O que a gente pode, ainda que misturado em tudo isso, vocé tem uma porcentagem
(mesmo que pequena), vocé tem uma porcentagem de alunos bons. O mais bonito disso tudo! Eu tenho
uma aluna "A" (dessa oitava série que nos formamos agora). Sabe uma aluna "10"? Eu tenho uma aluna
"10"! (risos)

Pesq.: Que até te sustenta emocionalmente?

Prof.® R.: E! Entéo, enquanto todo mundo tava la em ritmo de sala de aula, ela tava com os livros
la, sabe? Com o pessoal que ia prestar vestibulinho (...) ela foi uma das primeiras colocadas. Entdo, ela
ia la com os livros: "Oh, professora! Resolve aqui esses exercicios pra mim?". Entdo, é o que eu falo,
vocé também ndo deixa entregar os pontos, porque no meio desses ai, tem sempre um ou alguns meio
perdidos que...

Pesq.: Fazem as coisas valerem a pena, ndo €?

Prof.” R.: De certa forma, a gente sente um pouco, porque vocé vé que a massa ¢ fraca, neé
Heloisa? Tudo isso ai é prejudicial para o pais, para o desenvolvimento... Os alunos ndo tém muita...
Estudar pra qué? Vocé escuta muito isso...

Pesq.: E vocé acha que a Progressdo Continuada veio acentuar esse desestimulo?

Prof.? R.: Olha, no municipio ndo é assim, ndo ¢? Eu trabalho de quinta a oitava séries na rede
municipal. Nos recebemos dois alunos que vieram do Estado este ano (...) No inicio do ano, eles vieram,
assim: sentando la trds, ndo faziam nada, ndo se interessavam, so chamando a aten¢do e nada! Bom,
fizeram a primeira prova, ndo tiraram nota. Ai falaram: "Aqui a gente passa, porque la na escola do
Estado, a gente ndo fazia nada e passou!” So que a gente foi colocando: "Aqui é assim, assim...As notas,
tal...". E foi assim dois, trés bimestres... No quarto bimestre, meu aluno falou assim: "Professora, a
senhora acha que eu tenho condi¢do de passar de ano?" Eu falei assim: "Olha..."

Pesq.: Preocupado...

Prof.” R.: E. Eu disse: "Eu vou falar uma coisa pra vocé... Pra vocé conseguir tirar nota, vai ser
praticamente impossivel, porque so tem nota vermelha. Agora, a tua mudang¢a de comportamento e a
mudanga que vocé teve (do inicio do ano até agora), vocé pode dizer que vocé tirou dez, que vocé é outro
aluno”.

Pesq.: E outra postura...

Prof.* R.: Outra postura. Eu disse: "Porque vocé fez uma prova, tirou quatro. Eu vi vocé pegar a
prova e resolver, mesmo estando errado, porque vocé pegava e devolvia em branco. Vocé ndo fazia nada,
vocé queria colar". Ele queria uma coisa do outro mundo, ele queria colar, queria enganar a mim e a ele
mesmo, porque ndo sabia nada. Ndo sabia nada mesmo! Sabe, fazer MMC, aquelas coisinhas, assim, de
equagdo? Nado sabia. Nao sabia nada! Regrinhas de sinais (sexta série tem que saber regrinhas de sinais).
Eu falava: "Como vocé quer passar de ano?" Mas ele ndo admitia que ia...

Pesq.: Reprovar?

Prof.* R.: Reprovar. Bateu o pé! Ele reprovou... Agora ele ficou... Mas ele mudou, entdo, ¢ um
aluno que ainda teve... Ja o outro ndo mudou, o outro ficou ali. Agora este, se ele voltar, eu ja falei: "Se
vocé voltar pra escola e continuar estudando aqui, vocé vai ser bom aluno, porque vocé ja mudou a sua
consciéncia: que tem que aprender pra vocé passar de ano. Como é que vocé vai passar de ano? Por
qué?" Ele disse: "E porque ld eu ndo fazia nada e a professora me passou" e ndo sei o que... E a linha do
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Estado, vocé vai falar o qué? Vocé acha que isso dai ndo influencia a cabe¢a de um aluno? Se eles
tivessem uma outra consciéncia, se os alunos soubessem que tinham que estudar pra aprender, ndo pra
passar de ano, seria outra realidade. Mas esses alunos ndo tém essa consciéncia. Agora, no Estado, de
primeira a quarta, a gente td tentando fazer um trabalho com os pais. Durante as reunides, a gente td
tentando fazer um trabalho de conscientizagdo com os pais. A importancia de...

Pesq.: ...Mudanc¢a de comportamento.

Prof.” R.: Isso. De aprender, de cobrar tarefa, de mandar para o reforgo, ndo faltar... Como se
fosse, como se tivesse nota, como se fosse a moda antiga mesmo.

Pesq.: E dificil... Falando de leitura, especificamente, eu queria saber o que vocé entende por
leitura e texto. O que ¢ leitura e texto pra vocé?

Prof.? R.: Eu vou me expressar de uma maneira que talvez seja bem pobre mesmo (...) (risos). Eu
vejo a leitura assim: leitura é interpretar, porque pra vocé fazer uma leitura e ndo interpretar, ¢ a mesma
coisa que vocé ndo ler. Porque ja aconteceu de eu ler alguma coisa e ... Passa pelos olhos, vocé é
alfabetizada, vocé ta lendo, né? Agora, acho que leitura com interpreta¢do e com gosto é outra coisa...
Entdo, primeira coisa: leitura é um habito, um habito que eu ndo tinha e que eu despertei ha pouco
tempo, que eu ndo gostava. Entdo, lia aquilo que me interessava: uma noticia de jornal, uma historia
muito interessante, mas ler com aquele objetivo de conhecimento de cultura mesmo... Acho que o ideal é
isso: vocé ler pra aprender, pra vocé ser uma pessoa informada, ter uma propria cultura mesmo, dominar
determinados assuntos, eu acho. O que me chama mais atengdo, nos dias de hoje, é leitura nesse sentido.
E uma leitura informativa, uma leitura de prazer, que seja uma leitura que vocé leia com uma
interpretagdo, que vocé leia pra um crescimento seu, vocé... Agora, outras leituras, vocé l1é? Uma coisa
que ndo faz sentido pra vocé? O que vocé ta lendo? O que vocé ta assimilando daquela leitura? Eu ja li
muito... Leitura desses livros que ia fazer uma prova (...) Tem assuntos até agradaveis, tem outros que
vocé lé porque vocé tem que aprender, se vai prestar um concurso...

Pesq.: Nao fazem muito sentido?

Prof.” R.: E... Mas agora, o que eu leio é porque eu gosto: uma revista cientifica, romance...
Agora eu quero ler coisas assim...

Pesq.: Coisa variada...
Prof.* R.: E... Mas é uma coisa em mim que ta brotando de experiéncia de vida, ndo é de...
Pesq.: Vocé acha que foi mais pela experiéncia como professora ou vocé acha que se nao fosse

por ai, vocé ndo teria se tornado uma leitora?

Prof.” R.: Ndo, ndo é so por professora, ndo, porque tem muito professor que ndo gosta de ler
(risos) (...) E relacionamento, amizade, pessoas que léem e comentam...

Pesq.: Ficou contagiada?

Prof.* R.: E! Acho que é! Um pouco é isso e outra: interesse mesmo. Interesse pelo gosto de
leitura mesmo e eu ndo gostava...

Pesq.: Que bom! (risos) E texto? Como ¢ que vocé define? (...)

Prof.” R.: Qualgquer tipo de texto?
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Pesq.: De modo geral ... Por exemplo: "isto" é definido como texto porque... Ai vocé completa,
entendeu? O que precisa ter pra ser texto? (...)

Prof.* R.: Na minha maneira de entender, a partir do momento que vocé lé (nem precisa ser
escrita) vocé enxerga e consegue passar alguma coisa pra vocé, vocé consegue interpretar e passar
alguma idéia pra vocé, ja é uma maneira de...

Pesq.: Considerar aquilo como um texto.

Prof.” R.: Considerar aquilo como texto, entdo o meu pensamento é esse, porque ds vezes, pode
ser um texto de duas paginas, ndo é? Mas se ele ndo tem uma mensagem...

Pesq.: Nao tem coeréncia...

Prof.* R.: Ndo tem... Vocé Ié o texto e ndo entende.

Pesq.: Vocé acha que ele pode ser até uma palavra? Um texto pode ser uma palavra, na sua
concepgao?

Prof.” R.: Uma palavra? Uma palavra acho pouco...

Pesq.: (...) Vocé ouve "Fogo". E um texto? Ou, por exemplo: vocé esta num determinado lugar

e vé escrito : "Nao entre". Isso ¢ um texto, na sua concep¢do, ou vocé considera que tem que ter mais
quantidade de palavras?

Prof.* R.: (...) Vendo uma imagem eu consigo, porque eu té6 vendo aquele quadro ali. Minha
imaginagdo descreve um texto (...). Agora, vocé vé a palavra escrita: "Fogo" (...) a minha imagem cria
um texto, mas ndo sei se é so a palavra, ndo sei se é so a palavra escrita em si ou o sentido que vocé quer
saber...

Pesq.: E, de um modo geral... ""Néo fume!", uma placa... Vocé considera?
Prof.” R.: Pra mim sim, é um texto, porque eu entendo. Eu consigo...
Pesq.: Perfeito. Sobre as aulas de leitura (ndo s6 essa que eu filmei da caixinha de livros), estou

chamando de "aula de leitura" toda aula que vocé se propde a dar algum texto (pra eles lerem ou pra vocé
ler), alguma coisa de "extragdo" de significado, ta? E isso que eu estou chamando de aula de leitura. Como
¢ que vocé faz? Geralmente, as atividades de leitura tém um padrdo para se desenvolver? Vocé as
desenvolve pensando nas mesmas coisas? De um modo geral, como funcionam essas aulas? (...)

Prof.” R.: Ah, ndo é muito padronizada, ndo, viu Heloisa... Por exemplo, a Matematica eu leio
bastante com eles.

Pesq.: Mas as aulas de Lingua Portuguesa mesmo, o que vocé desenvolve com eles? Elas tém,
geralmente, o qué? Como ¢ que funcionam? Por exemplo, ¢ sempre assim: vocé€ leva um livro no final da
aula? Isso é um tipo de atividade? Ou também faz de outro jeito? De um modo geral, elas funcionam com
mais livros didaticos ou com paradidaticos? Como sdo?

Prof.* R.: Ah, ta! Nao, eles tém o livro didatico (...) eles tém textos diversos.
Pesq.: Nesses livros?
Prof.” R.: Nesses livros...
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Pesq.: Ai vocé trabalha também com esses paradidaticos, os gibis que vocé pega na biblioteca.
E isso?

Prof.” R.: Isso. E os livrinhos de historias.

Pesq.: Ta! Ai vocé procura encaminhar pra uma produgao escrita...

Prof.” R.: E, quase todos os textos, no final, tém produgdo escrita.

Pesq.: E a gramatica? Como ¢ que vocé faz?

Prof.” R.: Bom, a gramdtica eu ndo trabalho "formalizada", sabe? Trabalhar conteudo de

gramdtica, escrever o que é substantivo, entende? (...) Se vou trabalhar com substantivo eu trabalho no
texto. A gente procura tirar, falar pra eles o que é substantivos e depois procura no texto...

Pesq.: A partir do texto.

Prof.” R.: (..) De primeira a quarta, a gente trabalha pouca gramdtica. E mais gramdtica
aplicada...

Pesq.: E a produgdo do texto ¢ sempre voltada pra aquele tema que vocé leu com eles?

Prof.* R.: E sempre assim...

Pesq.: E vocé tem alguma dificuldade com essas atividades de leitura?

Prof.* R.: Produgdo de texto. A dificuldade é muito grande. Acho que a maior dificuldade é a

produgdo de texto.

Pesq.: Em relacdo a gramatica que vocé estd dizendo? Problemas ortograficos ou de sentido
mesmo?

Prof.” R.: Tudo.

Pesq.: Sei...

Prof.* R.: Porque é ai que vocé percebe o que o aluno sabe: na produg¢do. Pra eu dar uma

avalia¢do, acho que so de pegar a produgdo vocé ja consegue ver o crescimento dele, porque é na
produgdo que ele vai... Os erros de ortografia, de concordancia e a propria idéia da produgdo...

Pesq.: E como vocé resolve as sua duvidas? Resolve com essa rede de amigos professores que
vocé fez ou tém situagdes em que vocé opera mais com seu "tino", porque ja tem uma experiéncia até
grande? (...)

Prof.” R.: Ndo, ndo! A gente recorre muito, porque a gente tem as reunides de coordenagio®
aqui...

Pesq.: E elas funcionam, R.?

Prof.” R.: Otimamente!

* Equivalente ao Horério de Trabalho Pedagdgico.
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Pesq.: E!?

Prof.* R.: Escola que eu trabalho, tenho sorte! Porque as reunides de coordenagdo sdo excelentes.
A gente faz muita leitura, a coordenadora Ié bastante e procura informagdo. Aquilo que a gente ndo sabe,
ela... Por exemplo, Educagdo Artistica, Ciéncias, alguma coisa assim que precisa de pessoas mais
especializadas, no caso, que vocé ndo tem (...) Entdo, a gente recorre a orientagdo na Delegacia de
Ensino...

Pesq.: A D.E. traz?

Prof.” R.: Traz. As vezes, vém alguns palestrantes.

Pesq.: E vocé acha que tem sido legal?

Prof.” R.: Precisa mais... Precisa mais...

Pesq.: Mas ja € um norte, ndo é?

Prof.” R.: E, vem dando certo sim!

Pesq.: Ta...

Prof.” R.: E assim fica dificil, porque essa defasagem que os alunos vdo carregando, a gente

trabalha com niveis diferentes de alunos numa sala de aula. Vocé tem aluno que mal escreve e (...) aluno
brilhante...

Pesq.: E vocés levam os casos pro HTP?

Prof.* R.: Levamos (...) E sdo alunos que sdo "estudados" mais...

Pesq.: Caso a caso?

Prof.” R.: E.

Pesq.: Ai também ja da pra dar um certo "conforto"... (risos)

Prof.* R.: E... (visos)

Pesq.: Sobre os PCN's, Propostas Curriculares, vocé teve mais contato no inicio do ano para a

montagem do planejamento ou ainda recorre (...)?

Prof.” R.: Pra montar o planejamento, a gente utiliza. Vocé tem que montar o planejamento em
cima desses PCN's agora (...)

Pesq.: Durante o ano...

Prof.? R.: Eu acho que houve, sim. A resisténcia ta diminuindo em mudar algumas coisas, mas
aquela antiga resisténcia de vocé trabalhar o tradicional e vocé achar que aquilo ainda é o certo, ainda a
gente tem resisténcia até hoje.

Pesq.: Vocé fala que ouve muito isso? E isso que esta dizendo?

Prof.” R.: Ouve e ainda se faz. Ainda eu faco também. Pra falar pra vocé que vocé ta trabalhando
baseada no PCN, que eu estou trabalhando baseada no PCN eu t6 mentindo... Entdo, toda bagagem
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nossa, ainda, eu ndo sei até quando a gente vai resistir, mas que até hoje a gente carrega, a gente
carrega! Eu ndo sei se foi por ter aprendido assim ou foi por a gente acreditar ainda que é a maneira que
tem que ser, né? Porque quando vocé tenta... Eu ja tentei varias vezes trabalhar um pouquinho diferente,
né? Claro que vocé trabalha diferente (...) Ndo vai voltar naquele "totalmente tradicional”, mas tem coisa
assim que, de repente, vocé se depara e vocé td voltando a trabalhar como a dez, vinte anos atras....
Entdo, tem coisas que eu acredito que ndo mudaram. Acho que ndo sou so eu (...) O que muda é a
mentalidade, a mentalidade mais aberta, sabe? Uma mentalidade bem mais flexivel, né? Vocé envolve
muito mais do que vocé... Sabe aqueles comportamentos tradicionais para os comportamentos de agora?
Agora, ¢ uma aula bem mais livre, mais solta, sem duvida! Agora, os PCN's eu acho que tem muita coisa
boa, né Heloisa? Ndo é porque ta gravando, porque tem muita coisa boa mesmo. Agora, vocé também
ndo pode entrar igual quando houve o "Construtivismo" naquela época, aquela mudanga toda, um monte
de gente se perdeu ali naquele meio de caminho, né? Tem aluno que ndo escreve até hoje porque sdo
frutos dos "Construtivismo" (risos) (...)

Pesq.: Vocé vai com calma...

Prof.? R.: E tem coisas que vocé ndo pode, porque vocé aprende pela reflexdo, pela fixagdo de
conteudos. Por mais que vocé dé atividades criativas (vocé pode dar), mas ele aprende pela fixag¢do de
conteudo.

Pesq.: E vocé acha que isso ¢ tradicional?

Prof.* R.: Eu acho! Mas ndo é isso que falam que é tradicional: fixagdo?! Mas acho que ndo tem
outra maneira de aprender, a ndo ser pela fixacdo de conteudo. Vocé pode até colocar, por exemplo, as
operagées pelo A. M.”; vocé conta aquela histéria bonitinha de repartir, disso, daquilo e tal... Mas vocé
vai aprender a divisdo: é uma técnica. Vocé vai fazer, vocé tem que fixar.

Pesq.: Vocé diz assim...

Prof.” R.: Na escrita também.

Pesq.: No momento final da atividade, vocé fecha com fixagdo, € isso?

Prof.” R.: Mas eu acho que o aluno recebe, ele pode receber de uma maneira diferente, mas ele

ainda aprende pela fixag¢do de conteudo. Isso ai ndo é tradicional? Ndo falam que ndo podia? Agora eu t6
comentando com vocé... Se tiver errado, eu ndo sei...

Pesq.: E um pensamento corrente, ndo ¢ R.?

Prof.* R.: Eu ndo sei como é que esta esse assunto hoje em dia, porque eu discuto isso mais na
escola (inc.). Com outras pessoas, com outras cabegas (...) eu ndo tenho conversado, entdo eu ndo sei.
Quando eu tava na coordenagdo, eu saia mais, né? Encontrava com outras pessoas, informagoes, né?
Agora ndo sei como é que td, mas eu acho que ndo tem como aprender se ndo tiver fixacdo no conteudo,
exercitacdo.

Pesq.: Acho que teve muita deturpagdo ¢ isso te assusta, né? Acho que € isso que vocé quer
colocar também, ndo é? Teve muito "oba-oba", muita apologia...

Prof.* R.: E, aprendia que o aluno constroi seu conhecimento. Quer dizer, vocé chegou num
momento que vocé ndo podia dar atividades para fixagcdo, porque vocé ndo esta construindo, vocé ta...

47 Refere-se as "Atividades Matematicas". SAO PAULO (Estado) Secretariaﬁ da !Educa(;éo. Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagodgicas, Atividades Matematicas: ciclo basico (vol. I e II) , 3 e 4 séries. Sao Paulo: SE/CENP, 1991.
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Pesq.: Destruindo! (risos)

Prof.* R.: (risos) Estaria tudo pronto pra ele fixar! (inc) Mas eu ndo cheguei ainda a nenhum
resultado positivo s6 com o "Construtivismo", que um aluno fixou um conteudo. Ele cria diferentes
caminhos de chegar a um resultado, isso ai acontece...

Pesq.: Vocé aprendeu muita coisa com a...
Prof.” R.: Com os proprios alunos. Com eles mesmos a gente aprende... Entdo, acho que no

"tradicional" vocé queria so daquele jeito e podia ser feito so daquele jeito. Eu acho que é mais ou menos
assim, né?

Pesq.: Vocé nao se considera "tradicional", se considera?

Prof.* R.: Ah! Totalmente, ndo! (risos)

Pesq.: Me parece que vocé "abriu o leque" (...)

Prof.” R.: Abri... So que também ndo sou, assim, muito solta comigo, ndo! Acho que a gente tem

que "segurar as pontas". Tem que estudar bastante (...)

Pesq.: O.k. Entdo, eu queria saber sobre a situag@o atual da leitura, suas expectativas, se vocé
esta vendo com "bons olhos". Como a escola publica tem desenvolvido...

Prof.* R.: Pelo contrario, falta muito, muito mesmo. Acho que as pessoas precisam valorizar e se
dedicar muito mais a leitura, porque a leitura é a vida. Se eles soubessem ler, eles saberiam interpretar,
eles mudariam completamente/ e ficaria bem mais facil pra trabalhar qualquer outra disciplina.

Pesq.: Entendi.
Prof.” R.: Leitura tem sido trabalhada muito pouco...
Pesq.: Pra finalizar, queria saber de outras experiéncias (se ¢ que elas existiram), se

influenciaram na sua concep¢ao teorica e como foram essas influéncias. Se vocé tivesse que apontar
alguns fatores pra caracterizar a professora que vocé € hoje (tudo o que foi te marcando), exatamente o
que vocé apontaria de mais importante? (...)

Prof.* R.: De inicio da minha carreira...Vou falar mais primeira a quarta séries, née? Porque eu
trabalho leitura. Apesar de que na aula de Matematica também acabo tendo que trabalhar e vocé sofre
essa conseqiiéncia do teu aluno ndo saber ler na aula de Matematica. Entdo, isso me chama a aten¢do
também. Pelo fato do aluno ndo saber ler e interpretar.

Pesq.: Como professora de primeira a quarta série. Porque vocé ta 14 na frente e volta todo dia
"ao passado"... Vocé acaba voltando (...)

Prof.” R.: Pois é... E como se fosse isso! E eu fui coordenadora quatro anos, entdo eu acompanhei
muito...

Pesq.: Muita coisa.

Prof.* R.: Eu vi muita coisa, apesar de que ver muita coisa, a hora que vocé comeg¢a a trabalhar,

ai vocé vé que também a coisa é diferente. Eu trabalhei de primeira a quarta, depois fiquei quatro anos
na coordenagdo...
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Pesq.: Vocé se distanciou...

Prof.* R.: Eu me distanciei da sala de aula e voltei em (...) noventa e cinco. Quatro anos
trabalhando mais nas quartas séries, ai vocé comega, né? Ta nas tuas mdos, ai vocé vai: "Ndo! Mas isso
funciona assim, o meu aluno tem que saber isso, meu aluno tem que saber aquilo..." Ai vocé vai tirar do
teu aluno, vocé percebe que ndo é tdo facil assim. Ai vocé quer descobrir: "Onde é que eu errei e onde eu
vou comegar?" Ai, vocé trabalha. Primeiro tem que ter planejamento, porque vocé ndo pode fugir. Vocé
tem que trabalhar bem... Ndo é que vocé ndo pode sair daquilo, sabe? E flexivel; vocé vai, volta, mas vocé
tem uma linha que vocé precisa trabalhar. Ai, vocé aplica uma avalia¢do,; ndo so avalia¢do, mas no dia-
a-dia, vocé percebe, né? Os erros que seus alunos cometem e sdo, geralmente, erros que acontecem
freqiientemente (os mesmos tipos de erros) e chama a atengdo...

Bom, entdo a coisa ndo é assim tdo dificil, porque sdo (mais ou menos) os mesmos tipos de problemas que
existem, né? Ai vocé fica falando assim: "Ah! Mas a coisa é facil?" Ai vocé comega a misturar: "Poxa!
Mas naquele tempo a gente aprendia assim e teu aluno sabia. Hoje, vocé da tanta abertura, vocé trabalha
tanto e teu aluno sabe tdo pouco..." Entdo, nessas horas vocé fica, assim, em conflito. Ai vocé vé um
professor que trabalha ali, numa linha bem mais tradicional, né? Ai vocé fica analisando, mas vocé vé
tambéem que tem coisas que podiam ir aléem, né?: "Poxa! Mas também ndo é assim, né?" Ai vocé vai
criando um método seu, um método proprio, porque eu ndo consigo fazer coisas que sdo coisas que me
ferem. Acho que tem coisas que eu vejo que... Tinha um professora que ensinou expressdo numerica e ela
usava lapis colorido. Por exemplo: vocé elimina parénteses e ela fazia parénteses de uma cor, depois os
colchetes de outra e as chaves de outra. Entdo, depois que passou, falou: "Oh! R., eu nunca te falei
nada...", porque como eu dou aula de Matematica, ela achou assim... Sabe? (risos) Mas que interessante!
Porque o aluno associava a eliminagdo de chaves, os parénteses, ndo era so os parénteses como a cor,
entdo ficou mais facil. Ele foi eliminando, ndo sé pelos parénteses, mas pela cor. Mas vocé sabe que eu
gostei disso dai? Dai sdo coisas que vocé troca experiéncia, né? Vocé vai formando teu método, mas as
coisas ndo sdo, assim, milagrosas, ndo! (..) Tudo é muito trabalhoso e por mais que vocé tente
aperfeicoar, ¢ bem, trabalhoso, bem vagaroso. Principalmente vagaroso, entdo, vocé ndo vai ter
resultado assim...

Pesq.: Imediato.

Prof.” R.: Imediato. Mas tem muita coisa satisfatoria...

Pesq.: No balango geral?

Prof.” R.: Tem muita coisa satisfatoria!

Pesq.: Voltando ao assunto "texto", como vocé julga se um texto é "bom" ou ndo? (...) Por

exemplo: "Esse eu vou levar pra os meus alunos e esse ndo me interessa" (...)

Prof.” R.: (...) Dependendo o assunto (...) Eu escolho mais em relagdo ao nivel de aprendizagem
mesmo, nivel da série (...)

Pesq.: Ta. (...) E vocé sofre muita pressdo externa? (...) Vocé€ acha que tem pesado muito
problemas de diregdo, coordenacdo, delegacia, por exemplo? Como € que vocé vé isso? E forte a pressdo
ou vocé acha que da pra se mover dentro disso dai?

Prof.? R.: Tem muitas coisas que a gente faz, mas vocé ndo faz totalmente... Papelada, burocracia,
sabe? As vezes, tem algum documento que vocé faz, relatérios, estudo de proposta, planejamento e vocé
sabe que vocé encaminha, que envia, mas que ndo muda muita coisa, né? Entdo, nessa parte, vocé fica um
pouco decepcionada, porque tem um monte de projeto, um monte de cobranca e cada ano que passa, vocé
ndo vé mudanga. Entdo, (...) com tudo isso, as vezes, vocé fica sozinha, né?

Pesq.: Entendi. E mais uma questio burocrética...
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Prof.” R.: E. Agora, pressio em sala de aula, alguém te vigiar, a gente tem total liberdade de
trabalhar...

Pesq.: Quanto a comunidade também? (...)

Prof.” R.: (...) Eu nunca tive problema e tem mdes que vdo, que xingam... Ja teve, mas eu nunca,
gragas a Deus. Nunca tive problema nenhum com mde, na escola. Eu sei que existe problema (...) mas eu
nunca tive. Entdo é dificil vocé ficar...

Pesq.: Destacando...

Prof.* R.: O que me irrita é o monte de papelada ld pra preencher: ficha de aluno...Sabe essas
coisas ai que ndo resolvem nada? Entdo, as vezes, vocé faz porque tem que fazer, mas ndo porque vocé
faz acreditando. As vezes, vem uns relatorios, propostas...Principalmente quando hd mudanca de
propostas, essas coisas vém pra gente fazer (...)

Pesq.: Ai vocé fica...

Prof.” R.: Al a gente faz, né? Até se envolve, achando que vai mudar alguma coisa...

Pesq.: Vocé acha que vai...

Prof.* R.: Mas, geralmente, ja vem tudo pronto. Todas as mudangas vém prontas. Quando vem pra

gente, ja vem tudo pronto. Nessa questdo ai, a gente que é ouvido? Ndo é ndo! Essa Progressdo
Continuada...Que professor que pediu isso? Ninguém pediu isso! Tem até algumas coisas que sdo boas,
mas vocé sabe que ¢ muito "politico”, né? A Educagdo em si é um fator politico e o governo tenta se sair
de uma maneira que ele fique por cima, mas a gente sabe que... Isso ai incomoda a gente. Vou falar pra
vocé que ndo incomoda? To mentindo...Incomoda, mas foi o que eu falei pra vocé, também a gente ndo
pode deixar por isso ! Entrar numa...

Pesq.: Num pessimismo total.

Prof.” R.: Num pessimismo total, porque a hora que entrar neste pessimismo ai a "vaca vai pro
brejo".

Pesq.: R., eu queria saber se vocé tem algum projeto de leitura pra esse ano ou entdo, se vocé

quiser falar sobre o projeto de leitura que vocés desenvolveram o ano passado, tudo bem... Foi em grupo
ou foi individual?

Prof.? R.: O sarau é projeto da escola e ele envolve todas as séries e foi por bimestre, né? Cada
bimestre, foi trabalhado por série e ai a escolha das poesias ...

Pesq.: Ficou por conta dos professores?
Prof.” R.: E, por classe... Ai, vocé trabalha nesse bimestre, seu enfoque principal é poesia. Vocé

vai trabalhar poesia, vai trabalhar rima, vai trabalhar diversas atividades s6 com poesia. Ai, vocé escolhe
uma ou duas pra apresentar.

Pesq.: Ta. Esse ¢ projeto geral...
Prof.* R.: Projeto geral da escola.
Pesq.: E o resto é projeto seu? Na sua sala?
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Prof.* R.: E..
Pesq.: Que vocé troca informagdes com outros professores?

Prof.? R.: E, tem mais professores... Por exemplo, a leitura, todas as classes tem caixinha de
livrinhos. Agora, fala pra vocé se tem uma que trabalha mais a importancia da leitura assim... Eu ndo sei.
Eu ndo acompanho, né?

Pesq.: Mas que tem esse projeto mais geral...

Prof.” R.: Mas eles léem, os outros alunos tém livrinhos que eles fazem leitura. Todos fazem, né?
Mas assim, até onde vai, eu ndo sei falar pra vocé...

Pesq.: Entdo ta...

Prof.* R.: Sabe, eu gostaria de aperfeicoar. Por exemplo: técnicas pra trabalhar. Assim: "O que
eu posso explorar mais em poesia?” Eu vou trabalhar em producgdo de poesias, entdo eu sei que
tem...Conteudo da poesia, tem que escolher, seja musica em historia e geografia. A gente trabalha
musica, né? Porque vocé ta trabalhando com rios, vegetagdo, clima, entdo vocé envolve ali, mas é uma
coisa ali de momento, né? Ndo é que vocé segue uma linha de trabalhar so poesia, so historia, trabalhar
musica...Agora que vocé sabe que os efeitos sdo positivos, vocé sabe, porque o envolvimento do aluno em
sala de aula é outro, Heloisa. Por isso é que eu falo que eu ndo sou totalmente tradicional, porque eu
gosto de ver meu aluno participando, se envolvendo, entdo, nessa parte, que eu fujo. Porque pra eu dar
aula ali "morta”, uma aula em que eu explico a matéria e meus alunos ficam ali... Até acontece isso (...) se
eu fico sentada (...) corrigindo alguma coisa, mas aquilo come¢a a me dar assim... Sabe quando vocé
comega a se sentir mal? (...)Porque ndo tem muita dindmica, né? Entdo, as atividades que eu té
trabalhando, por exemplo: Matemadtica e a gente estd trabalhando sistema monetario (...) a gente pega
folheto pra trabalhar. Se ta trabalhando Ciéncias, também. Eu ja pego uma revista, ja trabalho meio
ambiente ali. Sabe aquelas coisinhas de livros didaticos ali? Essas coisas ndo me prendem muito, né? E é
nessa parte ai que eu ndo (...)

Pesq.: Nao quer esse rotulo pra vocé?

Prof.” R.: E... Aquilo ndo me faz bem, né?

Pesq.: Entendi.

Prof.” R.: Agora, voltando ao que eu tava falando, aquela parte de técnicas, a gente precisa, sim.

As vezes, sdo coisas simples que vocé desconhece e uma "pinceladinha" vocé chega...
Pesq.: Vocé fala isso dos profissionais que tém essas experiéncias?

Prof.” R.: E (...) aonde eu cheguei, as vezes, estd perto de conseguir uma técnica, uma coisa que
produza algo ali de concreto (...) que ndo fica so ali pelo prazer de leitura, pelo gosto de leitura (que veio
muito assim) mas ndo é concreto, né? Qual que é o teu objetivo? Adquirir gosto por leitura? Tudo bem!
Que meu aluno aprendeu a ler, isso ai eu sei porque vocé filmou e a gente viu, né? (risos) Mas como é que
vocé avalia seus alunos? (...) "Os meus alunos adquiriram gosto de leitura", como vou provar isso dai?
86 se tiver filmando (inc.) (risos) Ainda bem que vocé filmou! Mas cada (inc) td vendo como é que é? Ndo
tem assim nada registrado... Um projeto ali escrito. Eu ndo tenho isso. Isso dai eu vou tentar ver se eu
consigo pra esse ano.

Pesq.: Vocé quer formalizar mais, certas coisas?
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Prof. R.: E... Deve ser mais ou menos isso. Igual a essas atividades... Aquela aula la do medo™,
né? E uma aula super interessante, nio é? Vocé vai escrever aquilo ld e por mais bonito que escreva,
vocé ndo chega... Vocé ndo vai conseguir montar... Mas ¢ uma aula... Vocé pode até montar um
projetinho com uma aula dessa, ndo pode?

Pesq.: Claro...

Prof.” R.: Entdo...

Pesq.: Entendo... Mais individual também, né? Porque nao envolve toda a escola.
Prof.” R.: E..

Pesq.: Mas pode até se tornar mais abrangente, de repente...

Prof.* R.: Pode, por que eu cutuco sempre!

Pesq.: Claro! (risos)

Prof.” R.: (risos)Vocé ta 14 na area. Entdo, ta 6timo!

8 Vide Anexo II, Protocolo n° 2 da Prof? R.
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Professora I. (1" série) - Protocolo n° 01
Atividade n° 01: "Chamada" Data: 30/03/99

Descricao Geral:

Utilizando um cartaz de pregas afixado na parede da sala com os nomes dos alunos (escritos com letra de
forma, em retangulos feitos de cartolina), a professora chamou uma aluna para ajuda-la na chamada, cuja inicial do
nome era "T", seguindo a ordem alfabética da lista.

Com a ajuda da professora (que indicava com o dedo o nome a ser lido, falava a letra inicial quando a aluna
tinha dificuldade, perguntava para os outros alunos quando T. ndo sabia, incentivava seus acertos, etc.) e dos colegas da
classe, a aluna procurava ler os nomes (foto) e, caso o aluno chamado nao estivesse presente, o cartdo com o seu nome
lera virado e recolocado no cartaz.

Mesmo, aparentemente, preocupada em cometer erros, T. lia varios nomes e a classe ficava atenta em respondé-
los, caso contrario, o cartdo deveria ser virado.

A classe estava disposta em fileiras, com duplas de alunos e , quando comegavam a conversar muito,
paralelamente, a professora dizia: "Prestem aten¢do que ela esta chamando, se ndo responder vai ter que virar a
folhinha!" (porque consideraria o aluno ausente). Desse modo, voltavam a concentrar-se mais na atividade.

A professora chamava também a atengdo de T. , para que ela lesse os nomes em voz alta; assim ndo haveria
lengano ao virar os cartdes.

Material Textual:

Os cartdes com os nomes dos alunos foram escritos (pela professora) com letras maiusculas de forma, com o
cuidado de serem bem legiveis, até mesmo para as criangas que sentavam nas ultimas carteiras da sala.

As cores dos cartdes eram diferenciadas: rosa era utilizado para os nomes das meninas e verde, para os nomes
dos meninos, na tentativa de facilitar a leitura das criangas que estavam no inicio do ano letivo.

A confec¢do do cartaz revela a preocupagdo em fazer de momentos rotineiros, como a chamada, uma
oportunidade para as criangas conhecerem seus proprios nomes e também dos colegas, o que torna essa leitura
significativa no que se refere a relevancia social e aplicabilidade concreta da atividade escolar no cotidiano.

Comentarios:
Os alunos mostravam-se ansiosos em falar o nome apontado pela professora no cartaz, quando T. ndo
conseguia. Levantavam a mdo e, muitas vezes, saiam da carteira para dizer a professora que podiam ler corretamente.
Quando T. acertava um nome de dificil leitura (foi a impressdo) a professora dizia: "Olha, ela sabe todos!" ,
"Muito bem!" ¢ T. dava um ligeiro sorriso.
Nao achei que a classe estivesse receosa quanto a filmagem feita por mim. Todas as criangas pareciam
tranqdiilas.

Autoscopia - Data: 01/07/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentérios da prof.

1. (...) No comego, vocé fazia com o nome inteiro... E
agora, entdo, destaca as iniciais, as silabas iniciais?

e "(.)E..Eu acho que o nome traz uma referéncia
boa pra eles. Mesmo os que tém bastante dificuldade, vocé
fala da letra do nome, eles ja sabem direitinho. E eles
sabem copiar ld, os nomes...

Esses dias, houve uma vota¢do na escola (..),
lentdo, eu dei um papelzinho pra cada um e eles olhavam lda
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o cartaz e a E., que é bem dificil, foi la, falou que ia votar

a N. e pos o dedinho la! (...) Outros, que também tinham

dificuldade, iam até la perto pra copiar e os outros

lolhavam da carteira mesmo e ja copiavam na hora. Entdo
leu acho que é uma referéncia.”

2. E vocé consegue se lembrar em que momento da sua
carreira voc€ decidiu fazer, ouviu falar desse tipo de
chamada? e "Eu acho que foi em reunides da Delegacia. Eles

falaram assim pra gente: 'Olha, nome tem muito a

ver...Todo mundo tem um nome e é importante pra pessoa

esse nome'.

Entdo, a partir dai, a gente comegou a fazer mais...
\Porque antes, a gente trabalhava o nome no cartaz de
chamada, s6 que era mais a chamada.

Depois que comecou a Classe de Aceleragdo aqui,

la gente aprendeu, com elas, aquele projeto Amigos, no

lcomeco do ano...”

3. Eundo conheco esse projeto...

e "Esse projeto trabalha tudo sobre nomes: é
bingo de nome... A gente trabalhou nesse ano, no ano
passado (...) De fevereiro inteiro, até o comego de margo."
4.  Ah!E ele ¢é oferecido pela Delegacia?

e "E da Classe de Aceleracdo."”

5. OK., mas vocé fez aqui na Escola?

o "NGs fizemos aqui na Escola. A gente trabalhou
com todas as primeiras séries esse ano e no ano passado
também.

A coordenadora também insistiu bastante com a
igente. Ela vai bastante em reunides e tem sempre falado:
'‘Gente, eles pedem muito pra trabalhar o nome da
crianga.”

6. Entao, ela trouxe e vocés desenvolveram aqui?

e "E. Ela que trouxe.”

7. E vocé acha que existe, realmente, uma grande
diferenga da chamada que fazia antes?

o "Ah, eu acho! Tem sim. Antes, a crian¢a ndo
podia conhecer o nome do outro, né? Agora, ndo: eles vao
ld, olham onde estd o nome; eles fazem a chamada, vdo
laprendendo o nome do coleguinha (...)"

Observacdes: No inicio dessa primeira sessdo, a professora ndo esperou chegar ao fim a atividade para fazer seus
comentarios (como haviamos combinado) e riu muito da sua propria voz, dizendo: "Nossa! Que voz ardida, nem
parece a minha voz, parece (incompreensivel/ risos) quase louca!"

Eu achei isso surpreendente e comentei que achava a voz dela normal, mas ela achou aquele comego muito
engragado e nos descontraimos bastante.

Comentou sobre o mau comportamento de um aluno (no momento em que o viu no video), sobre seu
desempenho na sala e disse que tinha planos de fazer um "grupao" de alunos com dificuldades (idéia realizada por
uma outra professora que conhecia), dando mais oportunidades para eles, levando novos materiais, etc., mas tinha
medo de discrimina-los perante a classe.

Falou também de mais dois alunos (que apareciam na tela logo depois) que, segundo ela, tinham melhorado
bastante seus desempenhos - desde quando eu estive na classe - e comentou sobre o desenvolvimento e
heterogeneidade da classe, de modo geral, e suas dificuldades frente a isso.
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E importante destacar aqui o que ocorreu antes dessa sessdo. A coordenadora veio até a sala onde estidvamos e
avisou-me que as outras professoras viriam logo assistir as aulas da prof®. I. e pediu desculpas em ndo poder ficar, pois
tinha um compromisso. Levei um susto enorme, ja que havia conversado com a dire¢do (ela estava presente) e
explicado todos os procedimentos metodoldgicos, mas mesmo assim disse-lhe que esse ndo era meu objetivo e que a
presenca de outras pessoas inibiria a prof®. I. que, naquele momento, ndo disse nada.

Ela compreendeu, mas ficou surpresa (assim como eu!). Notando isso, expliquei-lhe que utilizava um método
chamado autoscopia e que eu deveria seguir determinados procedimentos, sendo ele ndo daria certo. Também falei
que esse era um método em que a pessoa se auto-avalia e fala a respeito de suas proprias imagens e, assim, até a
minha presenca, embora necessaria, também a incomodava de certo modo.

Contudo, eu disse que a fita poderia ser copiada e transmitida as professoras se a prof®. I. assim o quisesse,
ressaltando que isso ndo fazia parte da pesquisa, nem dos meus planos.

Quanto a prof*. I., fiquei imaginando como teria sido dificil esperar por aquele momento, com certeza, muito
ansiosa. Disse-lhe que ndo precisava expor suas imagens a ninguém e que aquele material (com todas as restrigdes ja
colocadas, como sigilo de identidade, escola, etc.) s6 seria veiculado na Faculdade de Educagdo, se ela permitisse.

Professora I. (1" série) - Protocolo n° 02
Atividade n° 02: "Acréstico" Data: 30 /03 /99

Descricao Geral:
A professora escreveu na lousa o nome da ajudante do dia, na forma vertical : T-A-T-I-A-N-E
A partir dai, perguntava aos alunos o que podia ser escrito com cada letra deste nome. Os alunos (sentados

em duplas) davam varias sugestdes e a professora escrevia as palavras eleitas pela maioria da classe (foto).

O acrostico foi montado e os alunos o leram:

T- Ternura

A - Amorosa

T- Tomate

I - Inteligente

A - Amiga

N -Novinha

E- Estudiosa.

A professora perguntava para a ajudante, durante toda atividade, se eles podiam escrever aquela palavra
kscolhida (ja que as palavras eleitas diziam respeito a ela):

Professora (P): "Tatiane, o que vocé gosta ou lembra que comece com 'T" ?

Aluno (A1): "Tati, vocé ndo gosta de televisao?"

P: "Gosta Tatiane? Pode ser?"

Tatiane: (em duvida...)

A2: "Tomate!”

P: "Pode ser tomate?"

Tatiane: (faz com a cabeca que sim...)

P: "Com 1.."

A3: "Inteligente!”

P: "E... A Tatiane é uma aluna inteligente mesmo! Ela soube ler toda a chamada hoje, ndo é? (...) Agora é s6
copiar.”

150




Material Textual:

O texto utilizado para a leitura é produzido pelos alunos, com o auxilio da professora. Guardadas as
devidas proporgdes quanto a producdo escrita (que ndo ¢ objeto especifico de estudo desse trabalho), a atividade de
leitura torna-se significativa, pois os alunos léem palavras que, em sua maioria, designam predicativos de uma
colega, ou seja, I€éem um material que faz sentido para todos ali.

Comentarios:

A classe estava motivada durante toda a atividade. Varios alunos sugeriam palavras para a montagem do
pcrostico.

A professora demonstrou-se bastante afetiva quando referia-se a T. ¢ preocupava-se em colocar as palavras
[que agradavam aos alunos, de modo geral.

Autoscopia - Data: 01/07/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof™.

1.  Como ¢ essa atividade? e " Essa ¢ também uma atividade com o nome,
resgatando a auto-estima, porque a gente fala coisas boas
dele...Isso também foi orientado pela coordenadora. Pra
oente fazer, diz que é muito bom. Ela fala assim:
'Trabalhar o acrostico, falando coisas boas da crianga,
pra ela se incentivar' , porque ,ds vezes, a gente SO
essalta o negativo, esquece desse lado bom.

Entdo, nessa primeira fase do acrostico ai, a gente
50 fazia, falando coisas boas do aluno:' Inteligente,
ternura, amor’, sé coisas boas. As vezes, quando era
aquele muito levado, falava assim: 'Nos estamos falando
@ verdade? Entdo vamos guardar, so de mentirinha, né?"
2. (...) OK. Outra coisa... Vocé esta pensando em fazer

alguma mudanca nesse tipo de atividade, mesmo e "Do acréstico, eu fiz um cursinho agora -

para 0 ano que vem, ou ndo? desses de 30 horas - e ela (pareceu-me funcionaria da
D.E.) fez bastante trabalhinhos com acrostico, inclusive
desses de formar textos, porque a gente so trabalhava a
inicial, né?

Entdo, ela ensinou trabalhar até com a 4 série,
formando frases, textos ... uma palavra puxando a outra,
inclusive poesias. Mas eu ndo fiz nada ainda.

Agora, eu ja estou dando pra eles montarem com o
nominho deles. Ontem mesmo, terminou a prova, e eu
falei: 'Vamos colocar o nome e cada um vai fazer o
acrostico do seu jeito! Com qualquer palavra que vocé
quiser.' E eles fizeram. Colocaram nomes de amigos com
inicial do nome deles; o que eles queriam.

Isso dai era mais porque eu ja tinha terminado a
aula e também pra ver quem td sabendo escrever
palavras diferentes ou se sé td copiando do cartaz (...) E

ymais uma sondagem.”
3. Nessa atividade, vocé esta querendo trabalhar com a

emogao, através da leitura. E isso?
o "E Eisso”
4. Entdo, o que vocé percebe de retorno dos alunos, na

i 9 . . .
atividade? e "Eu vejo mais por esse lado da auto-estima:
frisar coisas boas, quem sabe muda, ndo é?(...)

Observacdes: A professora comentou a respeito dos progressos dos alunos que via na fita, ja que eu ndo
estava mais indo na sala de aula para observar. Estava bem entusiasmada por ver as imagens.
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Professora I. (1" série) - Protocolo n°® 03
Atividade n° 03: "Leitura de Cartazes" Data:01 /06 /99

Descri¢ao Geral:

A professora resumiu, em cartazes, alguns textos apresentados integralmente para a classe, em outra ocasido.
IAlém do texto escrito, as personagens principais foram ilustradas por ela no mesmo espago .

A pratica da leitura pelas criangas foi feita oralmente (em média duas vezes por texto), como sempre
hcontecia no inicio das aulas. Assim, ja conheciam a historia grafada em cada cartaz.

Até aquele dia, havia trés cartazes afixados na parede: " A Baleia", "O camelo cameld" e "Didi, o
dinossauro”, que eram lidos, ora pela classe toda, ora por algum grupo em especifico (divididos por sexo, por
exemplo, a pedido da professora).

As criangas estavam sentadas em fileiras, voltadas para os cartazes, colocados na parede lateral da classe. A
professora ficava ao lado do cartaz com uma régua, mostrando o trecho a ser lido pelos alunos (fofo) e esses, em sua
Imaioria, participavam da atividade, observando, a0 mesmo tempo, quem estava lendo.

Material Textual:

Todos os cartazes lidos apresentavam uma fragilidade no que se refere a coeréncia textual. As histdrias
privilegiavam a fixagdo de uma determinada letra - assim, em "Didi, o dinossauro" a letra D tinha certo destaque -
em detrimento do sentido do texto.

Comentarios:

Depois de fazerem a leitura, alguns diziam a professora se alguém lia no momento em que nédo devia, ja que
ps grupos alternavam-se (meninos, meninas, etc.)

Parecia haver, por parte dos alunos, uma preocupagdo em ler os cartazes num tom alto. Assim, talvez
imaginassem que uma leitura com entonagao baixa, significasse falta de habilidade em ler os textos.

Autoscopia - Data 01/07/99:

Questoes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof®.

1. Sdo trés cartazes apenas, ndo ¢? Com que
freqiiéncia vocé propde a leitura deles?
o "Esses cartazes ai sdo resumos de textos que a
gente trabalhou em sala: 'Didi, o dinossauro’ - foi a
letrinha D; 'O camelo camelé’ - a letrinha C e 'o da baleia’
- a letrinha B.

Agora, nos ja temos la a letrinha F: 'A foca
fofoqueira’. Entdo sdo resumos do resumo, porque quando
vocé faz o texto, vocé ja faz um resumo da historia e ali é,

m lembrete, apenas a idéia principal...

E mais pra ver também , por exemplo, 'dinossauro’,
wma palavra grande, entdo ta la, todo dia; facil pra copiar,
pra olhar, ndo é?" (...)

2. E oresultado ¢ o esperado? e "Eu acho, porque, ds vezes, eu t6 dando o auto-
ditado e eles falam assim pra mim: 'lh, professora! Tem
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5.

6.

7.

Vocé quer dizer que eles ja estdo identificando a
palavra...

(...) Mas o que vocé prioriza na escolha de um
texto? O que um texto precisa ter pra vocé leva-lo
pra sala? Um bom texto...

Eu sei qual é...

Vocé acha que sdo criangas que ja tém um
desenvolvimento, em relagdo a leitura, maior?

Entdo, aquilo ndo esta satisfazendo...

gente que vai copiar', entdo, quer dizer que eles sabem
que la tem, ndo é?

Ai eu falo assim: 'Quando ele souber escrever sem
precisar copiar, ele ndo vai copiar (...)' Entdo, é valido!
Eles estdo lendo... E quase todo mundo ja sabe ler sem
aquela leitura falsa, decorada.”

e "E. Eles vdo identificando, vdo descobrindo...”

()

e "Eu gosto de texto que tenha 'moral’ e daqueles
que crianga tenha interesse, que goste.

Do 'Didi, o dinossauro' eu até fiquei chateada... Eu
fiz uma interpretagdo e fiz uma pergunta assim: 'O que vocé
achou da historinha?' A maior parte falou que gostou, que
achou bonita, legal... E o F. (que ja veio lendo e é uma
crianga que ja lé varios livros)...

Entdo, ele pos assim: 'Eu achei uma historinha de
bebé!' Na hora em que eu li eu chamei ele e perguntei por
que, se ele ja tinha lido aquela historinha. Ai ele falou que
ndo, entdo eu perguntei de que jeito ele queria que fosse. Ai
ele falou assim: ' que fosse mais..." Eu esqueci o nome que
ele usou! Mas é um nome tdo engragado que eu acho que
ele nem sabe o significado...Ai eu falei: 'Tudo bem F.. Eu,
nesse ano, ds vezes, vou ter que trabalhar com historinha de
bebé, porque tem muita crianga que precisa dessa
historinha. Vocé ja conhece essas historinhas; vocé ja veio
lendo... Quase todas as criangas precisam desse tipo de
Veitura, porque se eu der uma leitura de 2 serie, elas ndo

do entender'.

Ai ele falou assim: 'Mas eu fiz tudo que vocé
mandou!'. Eu achei tdo engracado... Acho que é a mde que
orienta, né? Entdo, eu disse: 'Ndo, tudo bem que vocé ndo
costou. £ um direito seu! Eu vou procurar dar livrinho pra
océ ler em casa, de historinha mais interessante, entdo...'

Quando foi o dia de levar livrinho pra casa, eu

deixei ele escolher, ai ele levou Branca de Neve ou A Bela
Udormecida (...)
Eu fiquei até preocupada...Ai, meu Deus, serd que a
gente ndo ta sabendo escolher, né? Eu tava comentando
com a N. (professora) e ela falou: 'l., dentro de uma sala de
aula é uma ou duas criangas... E impossivel vocé atender
todos, né?' E eu fiquei preocupada. Como sera que eu vou
trabalhar com esse problema? Colocar textos que sejam
interessantes pra eles. Eu percebi que esses textos assim,
ele ja cansou de ler..."

e "FEu acredito. Ele ¢é assim... Critico! Ele ja
conhece varios tipos de textos. Eu entendi assim. Eu acho!
E porque ele ja leu. Ele lé bem, interpreta bem...

e "E. E eu fiquei preocupada com isso ai...Mas néo
sei também como resolver, porque (...)Eu até ja conversei
com a mde dele (...) Vocé sabe que a crianga ta perdendo...
Ele poderia estar ganhando mais! So que com tanta
crianga precisando, eu fico pensando: 'Serd que é justo
largar tantos que precisam e ficar atendendo mais o F.?'

Entdo, a unica coisa que eu estou fazendo, de
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Sei... Classes heterogéneas...

E sobre livros paradidaticos... Como ¢ que vocé tem
feito? Ou ndo tem feito, porque ndo ¢ momento?
Como ¢?

E quais sdo os tipos de historias? Sao selecionadas?

E eles?

Nio querem trocar de livro?

(risos)... Essa leitura em cartaz seria um fechamento
de uma atividade anterior?

E a interpretagdo? Eu ndo cheguei a ver...

Vocé prioriza qual tipo de pergunta?

E nas interpretagdes orais, o que vocé prioriza?

Por exemplo, vocé pergunta exatamente o que tem
no texto ou...

diferente, é - quando eu peco pra formar frase - mandar ele
contar uma historinha. Néo sei... As vezes eu ndo sei
trabalhar com esse tipo de crianga.

Eu tava até comentando com a coordenadora e ela
falou que é isso ai... Mesmo que seja a mesma atividade,
exigir mais deles que ja sabem ler. E agora, quando eu
entrego a folhinha, ele fala: 'Professora, eu ja posso
escrever a historinha? Ndo preciso fazer so frase, né?' Ele
fala assim... Inclusive, varios agora querem fazer
historinha, so que eles se 'enrolam’ (...)

Entdo, sdo coisas que a gente sabe que esta
falhando... Eu sei que estou falhando, porque se ele fala
isso pra mim, é porque ta cobrando, né? Quer dizer:
'Acorda’, ndo é? 'Esse texto eu ndo quero’, mas olha que
dificil (...) Eu ndo sei trabalhar com classes assim
misturadas."

e "E. A distancia é muito grande!”

e "Eu tenho dado ja. Eu levo mais pra eles levarem
pra casa, geralmente na sexta e trazem na segunda.”

e "Fu vou selecionando, sim. Aquele que ta
comegando aprender, eu procuro textos menores, sendo
chega em casa e ndo vdo nem prestar aten¢do no que a
mde ta lendo, né? Porque é a mde que vai ler junto... E os
que ja léem, eu falo para escolherem... Agora os que ndo
léem, eu t0 conduzindo.”

o "Eles aceitaram, sim."

e "Ah, troca! As vezes troca (..) Eu nem falei
nada, so que eu falei que quando forem trocar, pra me
avisarem, pra eu anotar aqui. Por que eu vou fazer o
qué? E porque ndo gostou... Néo quis aquele, né?" (1isos)

e "E uma historinha que a gente trabalhou a
semana inteira e depois eu coloco o resumo dela, ld (...) E
eu falo pra eles que é uma adaptagdo. Leio a histéria
original e falo que esta é adaptacdo, que eu e as outras
professoras fizemos uma historia em cima desta.”

e "4 gente faz a interpretacdo oral, primeiro. As
vezes, dramatiza¢do e também escrita, so perguntinha
simples..."

e "Eu gosto de priorizar palavra-chave, aquilo que
océ ta querendo mais que ele pegue, sabe? Geralmente,
que tenha a letra que vocé estad trabalhando. Eu ndo sei se é
certo, mas (...)"

o  "Como assim?"

e "Ndo, as vezes ndo é so o que tem, por exemplo:

"0 que vocé acha que poderia acontecer? O camelo so
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poderia trabalhar de camel6?
18. Entdo, a pergunta esta ligada a um acontecimento da
historia... o "Isso...E quando é escrita eu procuro o que tem
mais no texto. Ai, uma ou duas questoes que serdo mais
pessoais, entendeu? Porque eles estdo com dificuldade
ainda de escrita, ai emenda tudo...E quando tem no texto,
ele acaba procurando e achando.
E quando é oral, eu pergunto qualquer coisa: 'O que
vocés acham disso? So a foca é fofoqueira ou tem gente que
¢ assim também (...) Acontecimentos da vida!"

19. (...) Alguém ja chegou a apresentar algum texto
(porque vocés trabalham em equipe também) que
ndo tinha esse quesito, entdo vocé deixou de fazer o
trabalho com ele, por exemplo?

e "Ndo, necessariamente, mas a gente gosta que
tenha alguma coisa a ver com a letra, pelo menos uma
palavra chave, pra introduzir a letra, pra ter referéncia
(..)."

Observacbes: Ao visualizar a aula no video, a professora fez um comentario sobre o fato dos alunos
gostarem de ler, mas nesse momento aparece uma aluna, considerada por ela como "dificil", "que ndo presta atengéo",
o que a fez dizer que, em certos momentos, perdia as esperancas (ja que no video a aluna ndo estd acompanhando a
sala e também ndo senta na carteira) ¢ que ela (professora) tinha que fazer "malabarismos" para ter algum éxito nas
atividades propostas.

Na seqiiéncia, um outro aluno - considerado por ela como "danado" - 1€ e mostra estar atento, levando a professora a

dizer que ele, embora sapeca, na hora da leitura sempre prestava atengdo ¢ que havia melhorado bastante.

Professora R. (4 série) - Protocolo n° 01
Atividade n° O1: "Leitura de livros infanto-juvenis" Data: 27/10/99

arCoDEr
- dni‘;“m‘qj’:

Descri¢ao Geral':

A professora conversou com a classe a respeito da atividade de leitura que se iniciaria: " Hoje a aula vai ser
de leitura. Nos vamos formar um circulo na sala (...) Vocés escolhem o livro.. Olha, vocés esperam sentados e eu o
entrego (...)".
Assim, a classe organizou as carteiras dispostas em circulo. No centro da sala, a professora colocou uma caixa
com os livros de literatura (fotos). Disse para os alunos que depois de lerem silenciosamente, poderiam falar a
respeito da histdria para o restante da sala, ou somente sobre um trecho que chamasse mais a atengdo dos mesmos.

Alguns alunos pediam o livro que desejavam, mas a professora pedia para que eles aguardassem. Outros nido

conseguiam esperar ¢ iam até a professora, pegando o livro de suas mdaos. Ela ndo fez objecdo e continuou a
distribuicdo, mostrando as capas, dando algumas referéncias sobre a histdria e, assim, as criancas levantavam a mao
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quando havia interesse em pegar o material.

Muitos passavam rapidamente as paginas, olhavam a capa, comparavam com o material do colega ao lado e
ffinalmente comecavam a leitura.

Depois desta leitura, a professora sentou-se no centro da sala e pediu para que viesse um aluno por vez, perto
dela, para comentar acerca do texto lido com a classe.

A professora perguntava, inicialmente, qual a opinido da crianga sobre a historia, o titulo do livro, trecho mais
linteressante, se alguém mais conhecia o material, etc. Algumas criangas falavam desembaragadamente, enquanto
outras ficavam presas ao texto, necessitando ler um trecho, pois tinham uma grande dificuldade em expor
verbalmente determinado enredo.

Ao final de cada apresentacdo (sempre espontinea), os outros alunos aplaudiam os colegas e a professora
fazia um comentario, quando julgava necessario, para aprimorar as apresentagdes posteriores e, mesmo insistindo em
narrativas proprias de cada leitor, permitia que os alunos com dificuldades em expressar-se verbalmente, lessem o
trecho favorito da historia

Durante toda a aula, a professora dialogou com os alunos sobre as melhores possibilidades para a realizagdo
da mesma, ja que necessitava de bastante colaboragdo e respeito para com a exposi¢do de cada crianga ¢ de um modo
lgeral, a classe procurou seguir as instrugdes da professora, ouvindo os outros colegas e participando da narrativa
deles.

Material Textual:

Havia uma grande variedade de livros na caixa deixada no centro da sala. Nao houve devolucdo desse
material, evidenciando o interesse dos alunos pelos textos que tinham em maos, ja que a professora ndo se mostrou
desfavoravel quanto a possivel troca.

Assim, a leitura das diversas historias tornou-se prazerosa, significativa e livre das avaliagdes sistematicas de
atividades desta natureza, o que possibilitou a franca exposi¢ao dos alunos sobre suas opinides, julgamentos e troca
de referéncias sobre as diferentes obras, gerando a busca pelas mesmas de forma mais espontinea.

Comentarios:

Os alunos ficaram ansiosos em ter em suas maos um texto interessante. Alguns ficavam decepcionados em
nao poder ler determinado livro (quando outro colega o pegava), mas logo mostravam-se atraidos por outro. Pareciam
satisfeitos.

Houve um certo tumulto no momento da escolha, mas gradativamente o "siléncio" foi instalando-se ¢ a
professora conseguiu terminar a distribui¢do. A maioria lia baixo, fazendo um murmurio coletivo.

Merece destaque também a colocag@o da professora sobre a histdria de Pindquio, lida por um aluno, supondo
uma forma da mentira deles ser descoberta pelas maes. Os alunos riram e ndo houve um consenso sobre a questao.

Algumas criangas ndo estavam atentas a esses fatos ocorridos na sala, pois ainda liam em siléncio seus
respectivos livros, ndo chegando sequer a candidatarem-se a exposi¢do verbal (tapavam os ouvidos com as maos).
Outras, paravam de ler e ficavam ouvindo a histéria lida pelo colega sentado ao lado.

Quando um aluno mostrava a capa de determinado livro, no centro da sala de aula, alguns diziam: "Deixa eu
ver!! Aqui!”

Autoscopia - Data: 11/01/00

Questdes feitas pela pesquisadora

Comentarios da prof’.

(A sessdo de autoscopia foi iniciada com o
questionamento sobre as impressdes da professora em

relagdo as imagens, de um modo geral. Vide
Observagdes).
1. Aivocé so foi mostrando os livros?

e "(.)Leitura, desde o inicio do ano que eu
trabalho com eles, mas nas primeiras semanas, eu dava o
livro e eles so folheavam, mal olhavam os desenhos e eu
precisava falar mais brava: 'Mas vocés ja leram a
historia?' (...) Eles ndo tinham o interesse, o habito, a
vontade de ler."

e [sso, mas é bem gradativo. Vocé ndo consegue
em um més, por exemplo, fazer com que eles gostem de
leitura. Entdo, eu comecei a ler. Quase todo o final de
tarde eu lia pra eles e eles comecaram a pedir que eu
contasse historias. Quando ficava faltando o finalzinho
da historia, por exemplo, que eu ndo terminava, no outro
dia eles queriam que eu contasse... Eles comegaram a
despertar para a leitura, a gostar de ler. As vezes, eles
terminavam uma atividade, pegavam um livro e vinham
me mostrar: 'Olha professora o que aconteceu!' Sabe
aquele entusiasmo de quem esta envolvido com a leitura?
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2. Vocé acha que até o final do primeiro semestre eles
ja tinham conseguido isso ou demorou mais?

3. E como vocé montou a caixinha de livros... Sdo
livros que a escola tinha?

4. E... eu acho que nessa época do ano a gente ndo tem
previsdo ainda...

5. Dentro do projeto da escola ou vocé ja fazia por
conta?

6. Foi mais um "acidente", entdo...

7. Ta. Ai vocé comegou com um projeto mesmo...
Outra coisa, nessa caixinha que aparece na fita tem
gibi?

8. E vocé trabalha com eles? Chega a coloca-los na
caixa?

9. Mas tem algum motivo especifico ou foi porque ndo

deu certo?

10. Ah! A sua idéia é baseada no filme...

(...) Ai comegaram a ler, sentados em dois: um lia, depois
o outro lia e comentavam entre eles a leitura!l. Vocé via
que eles estavam lendo mesmo. Al tava caminhando.”

e "No meio do primeiro semestre eles ja estavam
lendo, sim."

"4 caixinha todas as classes tém. E um projeto
da escola (...) e a gente troca essa caixa. Ndo é aquela
caixa desde o comego do ano. Eu troquei duas vezes a
caixa (...) No comego eu dei alguns trabalhinhos pra
for¢ar um pouco a leitura. Eles tinham que ler e fazer
algum comentdrio, mas eu percebi que ndo surtiu o efeito
que eu queria, porque eu dei mesmo na intengdo de
cobranga, né? Eu falei: 'Eles vdo ter que ler pra contar o
que escreviam, pra ver se liam' Mas ndo deu certo!
Alguns copiavam... (risos) Ai ndo era esse o objetivo,
entdo eu deixei mais livre, mais solto. Eu acho que eles
tém, realmente, que se interessar por leitura.

Agora, nos temos também o projeto do sarau na
escola (...) No primeiro bimestre, nos tivemos o sarau de
poesias (aquelas que eles apresentaram no final e deu
pra vocé ver). Entdo, nos trabalhamos bastante a
poesia... E o melhor de tudo isso é que eu percebi que
eles gostavam e a gente tem a impressdo de que eles ndo
gostam, ndo é?"

o "Geralmente, eles ndo gostam de ler... Ndo
lgostam porque ndo tém o habito da leitura. E esse é o
terceiro ano que eu fago assim.”

e "Projeto da escola... esse é o segundo ano, mas
leu ja fazia, porque o projeto da escola envolveu mais
poesias (...) No final do ano, a L. (coordenadora
pedagogica) deu um espago pra eu falar no planejamento
sobre a leitura, porque em 97 a minha 4’ série era terrivel,
daquelas...E no final de aula eu comecei a ler, contar
historias, pra ver se eles acalmavam e surtiu efeito! Mas
foi so no final do ano. Eu ndo fiz "aquele” trabalho com
eles de leitura, nao!”

o "E. Sabe quando vocé fala: 'Vou tentar alguma
coisa’ ? Ai, em 98, eu ja comecei desde o inicio."

i

e "Ndo. Nessa ndo, mas nos temos na biblioteca.'

o "As vezes sim, ja aconteceu, SO que mais é com
historias mesmo. Eu ja levei gibis pra eles lerem, ja li,
mas ndo explorei muito ainda ndo."

e "Nio... E que a idéia principal, pra mim (vou
er se eu consigo!), é trabalhar com fabulas, fantasia...
Queria passar mais fantasias pra eles, contos de fadas (...)
No inicio do ano, e no ano passado também, eu passei
aquele filme 'A historia sem fim', sabe?"
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11. Claro! (risos). Vocé tem trabalhado com outros tipos
de materiais, como, por exemplo, jornais e revistas?
Mesmo nio tendo material na escola suficiente,
(porque vocés ndo assinam aqui) ou ndo sendo um
projeto da escola.

12. Mas com os mesmos objetivos da caixinha, ndo?

13. Entdo vocé quer incentivar a leitura através dos
contos de fadas e desses livros que tem na caixinha?
14. Como vocé avalia esse trabalho? Vocé tem atingido
os objetivos que planejou?

15. A formagéo do "gosto"?

16. Vocé ta dizendo: "Eu me propus a fazer até aqui e
até aqui eu consegui". Vocé tem alguma coisa a
incrementar para o proximo ano, quer dizer, pra este
ano aqui? Vocé quer ir além em que sentido? Ou
vocé€ ndo chegou a pensar exatamente em algo?

17. Vocé tem a preocupagdo de estimular uma
sensibilidade maior dos seus alunos para os contos
de fadas, etc. Mas e se vocé trabalhasse com o texto
jornalistico, por exemplo, teria outro objetivo...
Como ¢é que vocé vé essa questdo? Quer dizer, a
realidade deles ¢ dura, como disse, e vocé acha que
se fosse um texto jornalistico, dissertativo, quebraria
esse "encanto" ?

18. Vocé priorizou esse outro trabalho?

E... O meu pensamento ¢ este: a fantasia de
leitura, pra tirar aquele lado da agressividade... A minha
idéia era essa... mas eu vou conseguir ainda! (risos)

e "Tem projeto de jornal na escola também. A

'Acelera¢do’ desenvolveu, mas eu sé trabalhei aniincio,
manchete, essa parte..".

. "Nao."

e "Isso! Através de historias,

I

de fantasia
mesmo

e "Dentro do que eu trabalhei, os objetivos foram
atingidos. Eu ndo posso esperar mais se eu ndo fui além,
ne? Até aonde eu caminhei eu consegui, sim! So pelo fato
do que a gente acabou de ver ld: eles lendo, envolvendo...
Vocé percebe pela expressdo deles, pelos rostos, pelos
olhos que eles estdo lendo, vivenciando a historia. O que
leu mais quis, num primeiro momento, foi isso, entdo meu
objetivo foi atingido!"

e "0 gosto pela leitura!”

o "Cheguei sim... Historias em quero continuar
com esse mesmo objetivo... de gosto pela leitura (...), de
fantasia, porque a realidade deles é muito fria, ndo é? Sdao
historias de violéncia e parece que ndo vivem o mundo de
sonho! E tudo muito real pra eles e eu acho que essa
idade é propria de sonhos. O proprio filme, 'A historia
sem fim', vocé vé aquele menino: ele comegou a ler, se
envolveu, a historia é linda, ndo é? Agora, poesia - ndo
sei se foi porque eu percebi que esses alunos meus
gostaram - de repente vocé aprende a explorar um
pouquinho mais: criagdo de rimas, trabalho com a
propria ortografia, interpretagdo, praticamente tudo em
\Portugués ou em outras matérias (...) Eu quero tentar
explorar um pouquinho mais poesia!”

o

(..)Faz parte do nosso planejamento
trabalhar com diversos tipos de textos, com textos
jornalisticos (...) Eu cheguei a ver com eles anuncios,
propagandas, etc. (..) So que eu ndo dei 'aquele'

enfoque... Eu ndo sei se de repente eu desviei pra esse..."
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19. Vocé tem aproveitado mais nas outras areas... Na
aula que vocé chama de "aula de leitura", vocé quer
deixar um "momento magico"?

20. (...) Vocé avalia esse trabalho formalmente ou
ndo(...)?

21. Sobre aquela questdo da quantidade de livros, ainda,
voc€ acha que interfere no desenvolvimento da
atividade?

22. Talvez pra olharem com os proprios olhos...

23. (...) Certo. E eles expdoem sempre o livro que 1éem
ou nao?

24. 1Isso é um critério seu, entdo? Mesmo ndo avaliando
sistematicamente, eles tém que fazer um
comentario?

25. Qual ¢ a freqliéncia dessa aula?

26. E vocé acha que o tempo pra eles lerem, durante a
"aula de leitura" ¢ curto?

27. Vocé tem encontrado alguma dificuldade (pratica ou

teodrica) no desenvolvimento dessa atividade?

e "E, mas vocé também fantasia se vocé pega um
jornal so com noticias da realidade, ndo é? Existem
trabalhos de ciéncias, do meio ambiente, ecologia... A
gente trabalha com esse tipo de texto do jornal, de
revistas... Eu trabalhei.

e "Ah, sim! E isso (..)Foi através disso que eles
melhoraram em relag¢do as outras leituras da sala de aula,
como em Geografia, Ciéncias, etc.(...) Vocé vai muito pela
intui¢do também (...) Vocé tem um objetivo, mas vocé vai
sentindo."

e Ndo, ndo tem como avaliar. Eles ja fizeram
arios trabalhos (de contarem a parte que mais gostou,
desenharem (...)) Eu ndo dei nota. (..)Valeu, sim, a
participagdo, o desempenho, mas ndo assim dar uma nota
pra isso."

e "Ndo, ndo. Inclusive porque teve época que eu
deixei eles levarem os livros pra casa. Entdo eu ia na
biblioteca, relacionava os livros. Eles levavam, liam e
trocavam com os colegas depois (...) Esse ano teve um
livro que passou na mdo de quase todos os alunos! Eu
tinha que escalar os alunos (...) Alguns livros que eu lia
eles queriam levar pra casa também. Eu ndo sei por
qué..."

e "Expoem..."

e E. Ndo todos (..) Geralmente eu pego um ou
outro (...) Sabe aquele medo de falar? De repente eles
quebram!”

e "Uma vez por semana (..) Geralmente, na
Sexta. " (...)

e (...)Mas todos os dias eles tém aula de leitura,
porque eles terminam a atividade e ja tém aquele habito
de ir ld na caixinha, pegar o livro e ler. Quase todos os
dias eles léem. Ai eles falam assim: 'Professora, eu vou
pegar aquele livro pra acabar de ler a historia! (...)Al
quando eles querem ler uma historia maior, eles levam
pra casa (...) Ndo é nada com pressa, vocé percebeu ali."”

o (..)Eu gostaria que fosse numa biblioteca,
lcomo eu te falei, mas eu ndo fago disso um obstaculo.”
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Observacdes: Como a professora esteve em licenca-saide durante um certo periodo, ndo conseguimos
agendar as sessodes de autoscopia para dezembro do mesmo ano. Assim, a mesma disponibilizou-se para esta
entrevista, no inicio de janeiro de 2000, na minha prépria residéncia. Foi suficiente uma Unica sessdo para que
esgotassemos tais questdes referentes a sua pratica.

A professora disse-me que as imagens provocaram-lhe, depois de passado um bom tempo das gravagdes,
sensagoes de reflexdo e que a partir delas, percebia alguns "erros” seus, embora achasse a experiéncia interessante
porque, segundo ela, no instante em que estava trabalhando, estava "tdo envolvida com os alunos, com a situagdo”
que acreditava deixar a "técnica de lado, para viver aquela emogdo, contato” com 0s mesmos, tdo proximos
afetivamente dela.

Eu comentei, nesse momento, que o fato dela ter se esquecido da camera, havia sido importante para a
pesquisa; que ela havia se mostrado muito espontanea.

Professora R. (4" série) - Protocolo n° 02
Atividade n° 02: "' Leitura, dramatizacio e producio de textos a partir do Poema de Ruth Rocha" Data:
22/10/99
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Descri¢ao Geral:

A professora leu para a classe o poema "Quem tem medo de qué?" de Ruth Rocha; perguntou se os alunos
haviam gostado e esses disseram que se tratava de uma boa poesia. Posteriormente, copiaram o texto em seus
cadernos.

A partir dai, a professora pediu para que a classe fosse dividida em seis grupos e explicou que daria, para cada
deles, algumas estrofes do poema a fim de que o apresentassem (fofo). Os alunos deveriam ler tais estrofes e, se
possivel, decora-las para uma apresentagdo expressiva (daria alguns minutos para o ensaio).

Depois desta etapa, haveria a montagem de um painel com os medos dos alunos escritos. Além disso, propds
para a classe um momento para que expusessem, livremente, "historias de medo" e todos aceitaram.

Para que a classe compreendesse o tipo de apresentacdo que desejava, a professora deu um exemplo de uma
"leitura morta" e de uma poesia "bem declamada, caso algum grupo resolvesse ler o texto.

A professora pediu siléncio, atengdo e respeito para com a apresentacdo dos grupos. A classe concordou e os
@lunos iniciaram as tarefas colocadas.

As criangas que ndo decoraram o trecho recomendado (uma minoria), levavam o caderno para apresentarem-
se. Faziam gestos ¢ os membros do grupo ajudavam aqueles com dificuldade em lembrar-se dos versos. Ao
terminarem a dramatizag@o, os colegas aplaudiam.

Ao final desta etapa, a professora perguntou se havia alguém com uma "histéria de medo" para narrar,
lenquanto preparava sentada (ao centro da sala) o painel a ser preenchido pelos medos dos alunos.

Aos poucos, varios alunos foram até ela e contaram suas historias. Muitos assustavam-se com 0s gestos
dramaticos dos colegas e outros riam. Gradativamente, os alunos sairam de seus grupos e aglomeraram-se em torno
da professora, no centro da sala de aula. Quando terminaram, ela pediu para que escrevessem, num pedago de papel
recortado e identificado com seus nomes, aquilo que tinham medo.

Os alunos voltaram aos seus grupos e escreveram, por exemplo: "Medo de morrer, de ficar sozinho, de
barata, de vampiro, do mundo acabar, de alma penada”, etc. Assim, no final da atividade, a professora afixou todos
os papéis no mural preso na lousa e os grupos levantavam-se para conhecerem os medos das outras criangas.

Material Textual:
O tema tratado pela poesia em questdo fazia bastante sentido para as criangas, o que gerou a facilidade em
memorizar as estrofes pedidas pela professora, bem como a criagdo de expressdes corporais ¢ produgdes escritas das
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mesmas.

Desta maneira, a interpretacdo desse tipo de texto foi agilizada pelo conteudo significativo para a faixa etaria
da classe. Além deste aspecto, foi muito relevante a preocupagdo da professora em trabalhar com um tipo de
material textual rico e diversificado.

Comentarios:

A classe empreendeu-se nas propostas da professora que, além de ler o poema de forma dramatica, contou a
sua propria "historia de medo" para os alunos (que adoraram!).

Todos pareciam estar bem-humorados e ansiosos em iniciar cada etapa comentada anteriormente. Alguns
alunos diziam: "Ah! Eu tenho uma histéria de arrepiar pra contar!”

Nao houve problemas em relagdo ao respeito mituo no momento das apresentacdes. Muito pelo contrario, as
criangas ouviam as historias narradas, atentamente, ¢ faziam comentarios ao final delas.

No inicio das apresentag¢des, achei que se sentiram envergonhados perante a cdmera, mas ficaram trangqiiilos
com o decorrer do tempo.

Em outra aula, a professora escreveu todo o poema em folhas de papel pardo e afixou-o na parede do fundo
da sala. Pediu para que todos levantassem e o lessem, com dramaticidade, o que ocorreu de forma aparentemente
prazerosa.

Autoscopia - Data: 11/01/00

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof.

1. Qual o seu objetivo com a atividade de leitura e
dramatizagdo? . "Num primeiro momento, eu

li a revista (refere-se a Revista Nova Escola/ Editora
Abril)...no dia anterior. Toda vez que a revista chega, eu
sempre leio. E quando eu li essa poesia, eu me interesseli,
achei bonita e li pra eles. Percebi que eles também
gostaram e li novamente. Levei pra casa e pensei: 'Da
pra trabalhar bem isto daqui! (...)Primeiramente foi
leitura mesmo.

Depois, quando eu comecei a ler com mais atengdo, eu
percebi que dava pra explorar sentimentos, como o
medo... Mexia muito com a emogdo (...) Eu quis
aproveitar. Foi assim que eu montei (...)

Uma amiga me orientou e eu jd tinha algumas idéias (...)
Trabalhei com eles leitura, escrita, interpretagdo (...) De
repente, aquela historia de contar historia de medo, de
assombragdo, aquilo la ndo tava nem no plano (risos).
Eu nem sei como foi... Eu comecei a falar e dei asas a
imaginagdo! (...) Sem me preocupar... Foi mais pra eles

"
2. Isso sempre acontece? soltarem essa parte.

. "(...)Eu ndo consigo
trabalhar do jeito que esta escrito no caderno de didrio -
que a gente tem que fazer (...) Porque ndo da pra vocé
escrever antes como vai ser sua aula. Vocé tem seu plano,

eu planejamento. E normal acontecer de vocé fugir, mas
ndo do objetivo (...)"
3. Exatamente, porque vocé escolheu esse texto?

e "(..) Geralmente, a parte que eu leio pra eles é
'Era uma vez' e o texto estava la. Casualmente, era essa
4. (..) Ler o suplemento da revista ("Era uma vez...") phistoria (...)"
foi indicag@o de alguma colega sua, da coordenagéo
ou de algum curso que vocé fez?

. (..)Foi uma coisa minha...
Eu gosto das historias(...) Justamente porque cai no faz-
5. E vocé avalia a atividade de forma conceitual? de- conta (...)"

e "Ndo. Eles fizeram desenhos, me entregaram
6. De um modo geral, vocé acha que funcionou? produgdes escritas (...)Ai eu ja analiso (...)"
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e "(..)Eles escreveram bem, porque acho que o
ssunto mexeu com eles (...), mas a escrita da poesia
ropria foi um trabalho dificil. "

Observacdes: A atividade teve outros desdobramentos, como a produgdo de textos citada pela professora na
sessdo de autoscopia: uma redag@o sobre os medos dos alunos e a criagdo de uma poesia inspirada pela original (o
que foi caracterizado pela mesma como um "trabalho dificil").

Professora R. (4 série) - Protocolo n° 03
Atividade n° 03: "Leitura e discussio sobre os textos O palhaco espalhafato (Ana Maria Machado) e Da solidio
(Cecilia Meireles)" Data: 19/10/99

Descri¢ao Geral:
A professora dividiu os alunos por grupos de 5 a 6 membros. As criangas tinham em seus cadernos dois
textos copiados da lousa, anteriormente: "O palhago espalhafato” (um poema de Ana Maria Machado) e "Da
solidao"(cronica de Cecilia Meireles).
Os alunos leram coletivamente os textos, através da proposta feita pela professora: de inicio, leriam o poema,
discutiriam e, posteriormente, comegariam a leitura da cronica.
Depois da leitura do texto "O palhago espalhafato”, a professora perguntou se os alunos haviam gostado da
poesia e a reposta foi positiva. A partir dai, questionou os mesmos sobre o conteudo do poema (foto):
P: "Sobre o que fala essa poesia? Que mensagem ela passou pra vocés?"
A (Alunos) : "Soliddo!"
P: "Vocés acham que o palhago tinha soliddo?"
A "Sim!"
P: "Por qué?"”
A1 (Aluno 1): "Porque ele ndo tinha amigos."
"Por que vocés acham isso?"
: (inc.)
"Entdo, eu vou ler mais uma vez para ver se vocés descobrem mais alguma coisa, ta?
: "Ele estava sozinho?"
: "Estava”
: "Totalmente sozinho?"
: "Nao"
"Tinha gente que passava por ele?"
: "Tinha uma moga... (inc.)”
"E ele cumprimentava as pessoas?"”
(inc.)
"Vamos trocar idéias... Eu quero ouvir as idéias de vocés. Levantem a mdo quando forem falar. Vocés
acham que ele queria ter amigos?"
(...)P: "E vocés acham que as pessoas prestam aten¢do nas pessoas e nas coisas que as cercam?"
A: "Nao (inc.)... tém pressa”

TETTRETIETRTISY
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P: "O outro texto fala sobre essa soliddo..."

A professora iniciou, entdo, a leitura do outro texto sobre o tema soliddo. Depois da leitura de um pequeno
trecho, fez algumas perguntas para os alunos:

P: "Se uma pessoa, na casa dela, cercada de varias coisas como. carro, TV, objetos de valor, bens materiais
fala que se sente s0... Vocés ja ouviram falar nisso? Alguém ja ouviu? Uma pessoa que tem tudo e sente soliddo?’
Al: (inc.)

P: "Ouviram o que a F. falou?"”

A: "Nao!"

P: "Ela falou que tem um tio que é rico... Tem tudo, so que ele chora porque ele se sente so! (...) E quando
uma pessoa tem animais de estimagdo, familia, amigos e ainda sente soliddo... Vocés acham que pode existir isso?

A: (inc.)

P: "Ah! Entdo, a pessoa ainda sente falta de alguma coisa!” (...)

Algumas criangas fizeram comentarios que fugiram do tema tratado, mas a professora insistia em resgata-lo.
Em outra aula, houve um prolongamento da atividade, onde as criangas desenharam cenas marcantes, para
elas, sobre a solidao.

Material Textual:
Ambos os textos eram ricos no que diz respeito ao conteudo a ser discutido com a classe, além das
especificidades da linguagem poética que ficou conhecida pelos alunos.

Comentarios:

A classe estava bastante participativa, inclusive todos falavam ao mesmo tempo, fazendo com que a
professora pedisse para que levantassem as maos, etc.

No dia de uma outra observagio que fiz nesta sala de aula, notei que a atividade ndo tinha se esgotado no dia
da filmagem, pois havia um mural, confeccionado pelos alunos, com varios desenhos sobre a soliddo. A professora
havia, realmente, comentado comigo sobre esse prolongamento, na ocasido do registro da aula.

Autoscopia - Data: 11/01/00

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof.

1. Em fungdo de quais critérios vocé escolheu estes

n
dois textos? o "4 gente sempre procura trabalhar esses

temas: medo, soliddo (...) Eu trabalhei com eles pela

. 4 "
2. Entdo, vocé achou que tinha dado certo e procurou segunda vez: 0 ano passado e este ano também (...)

continuar? ) .
e FE eu achei.

3. Eles ndo tém o livro? . . ) )
e "Ndo, esse ndo. Por isso eu passei na lousa."

4. Eles tém outro livro?
o "Eles tem."

5. E vocé segue esse livro? Como funciona?

e "0 livro deste ano... Foram poucos textos que
leu trabalhei (...) Os textos até eram bons, mas as
6. Que livro é? Vocé se lembra? atividades... Os alunos ndo conseguiam entender o que
era pra ser feito!"

e "Ndo... Ndo me lembro... Eu ndo gostei muito
do livro ndo. Trabalhei alguns textos, mas a interpretagdo
era cansativa e os meus alunos ndo gostaram. Meu alunos
ndo gostam de copia, sabe? Aquela coisa muito parada?
Se eu dou um texto e eles fazem a interpretagcio so
olhando la, ndo funciona.”
7. Vocé diz "copia" porque ja tem, no proprio texto, a
resposta e é sO copia-la? e "Ndo sei... Eles ndo gostam desse tipo de
atividade sem dindmica (...) Entdo, os textos que eu
trabalhei com eles sdo mais envolventes, assuntos mais
envolventes e eu sempre procuro textos diferentes. Mesmo
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Sobre os resultados, o que vocé achou?

Quando vocé faz esse trabalho oral, vocé
problematiza a situacdo (...) Mas entre eles, ndo ha
um debate. E mais uma discussio entre vocé e eles...
Vocé acha que isso seja por causa da idade deles?

10. De um modo geral, como vocé avalia essa

atividade?

lem outros livros, eu ndo segui rigorosamente. A gente
lescolhe os textos. E a gente trabalha em conjunto com as
4 series... Entdo, é um trabalho muito bom, porque o que
uma outra professora trabalha, ela passa; o que eu
trabalho, eu passo... A gente procura, nos HTP's, pensar
quais os textos que vamos trabalhar, entdo esses dai ja
lestavam separados (...) Procuramos textos polémicos que
facam mais sentido pra eles.”

e " (..) Eles tiveram dificuldades de interpretar
lesses textos, principalmente o do 'Palhaco Espalhafato’, a
poesia... Eu fui lendo, fui explicando, fui tirando deles (...)
Eles ndo se soltaram totalmente (...) Eu precisei 'cutucar’
pra sair alguma coisa(...)" (risos)

o "Tem assuntos que vocé passa, mas ndo
consegue tirar muita coisa deles. Acho que é, justamente,
pela idade... Vocé precisa tocar no interesse e quando ndo
€ do interesse deles, vocé ndo consegue (...) Vai muito de

océ chegar neles (...) Tem coisas que vocé fala que ndo
choca... Parece que esta distante da realidade deles(...)
Na hora do desenho, na hora de se expressar, eu percebi
isso: o desenho de um aluno era lindo, maravilhoso, mas
ndo tinha nada a ver com a soliddao! Ai eu fui falar com o
aluno, ai ele comegou a rir... Quer dizer, nem ele sabia
onde estava."

e "4h! Eu ndo gostei totalmente, ndo... Acho que
a que eu menos gostei foi essa (...) Na expressdo artistica
eu gostei de varios trabalhos (...) Foi o que ficou mesmo!
Da outra parte..."

Observacdes: A professora disse-me que ficou um pouco inibida diante da cdmera nesse dia (porque havia
sido o primeiro). Contudo, achei melhor incluir a atividade, ja que seria a inica a proporcionar as discussdes sobre o

livro didatico, etc.

Professora E. (5" série) - Protocolo n° 01
Atividade n° O1: " Leitura e critica escrita sobre reportagens de exemplares da revista Veja'" Data: 08/09/99
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Descricao Geral:

A frente das carteiras ocupadas em filas pelos alunos e com um exemplar da revista Veja, a professora deu
falgumas instru¢des sobre o trabalho a ser realizado pela classe. Disse que a atividade seria uma critica a um artigo da
revista e que, provavelmente, ndo seria terminada naquela aula. Seguiu:

P: "Vocés vao ficar em grupo e o grupo vai escolher a reportagem que achar mais interessante. Por exemplo:
'Nos gostamos da reportagem sobre casamento’ (olhando para o indice da revista)... A7 vocés vao ld na reportagem
para ler, em grupo. A leitura vocés vdo fazer da maneira que quiserem. Por exemplo: um lé e o restante ouve, ou
cada um [é individualmente, ou um 1é e passa para o outro... Ai o grupo decide. Todo mundo entendeu? Feita a
leitura da reportagem vamos discutir, cada um vai expor para o grupo o que entendeu, dai nés vamos comegar a
fazer nosso trabalho de critica. Entdo, depois que vocés interpretarem a reportagem, vocés fardo a critica escrita do
grupo, em relagdo a reportagem. Entenderam?"

A: "Entendemos!"

Apbs essa instrugdo, disse para os alunos que durante a leitura das reportagens, eles iriam, provavelmente,
lencontrar palavras desconhecidas. Assim, pediu que anotassem a palavra que dificultava a leitura e que procurassem
o significado dela no dicionario:

P: "Combinado? Posso montar os grupos? Alguma pergunta? Eu vou montar os grupos..."

A partir dai, os grupos foram formados (foto) e a professora permaneceu a frente da sala, com o exemplar da
revista em maos, dizendo aos alunos que era perfeitamente normal folhear toda a revista, mas que a partir disso,
deviam destacar uma reportagem mais interessante para o grupo. Pediu siléncio, argumentando que ninguém
conseguiria prestar aten¢do no material lido.

Mostrou outras revistas que continham reportagens interessantes, segundo seu ponto de vista, e deixou-as
sobre sua mesa, oferecendo-as a classe. O trabalho comecou e muitos alunos foram até a mesa dela olhar e pegar o
imaterial disponivel.

A professora passava por cada grupo, as vezes parava, mostrava uma reportagem que considerava boa,
explicava novamente o que havia dito no inicio para alunos que tinham alguma dificuldade e muitas criangas ja
comegavam a discutir as matérias lidas (das diversas formas sugeridas pela professora), enquanto outras apontavam,
paralelamente, uma leitura julgada como interessante para os colegas.

Logo depois, em alguns grupos, um lider falava e um escriba registrava. Muitos escreviam e liam a propria
producdo para outro aluno, discutiam, apagavam algo ndo aceito pelo grupo, etc.

Um grupo chamou a professora e notificou a dificuldade de um aluno em aceitar o que estavam dizendo, em
sua maioria, sobre a diferenca entre resumo e critica. A professora explicou ao grupo todo (que logo entrou em
lconsenso):

P: "Resumir é outra coisa... A critica é a opinido de vocés."”

Em outra aula (10/09/99), a classe estava disposta em fileiras para assistir a apresentacdo dos grupos
formados anteriormente. Os integrantes dos grupos levantavam-se das carteiras e dirigiam-se a frente da sala de aula,
lem seqiiéncia.

A maioria desses grupos organizou-se da mesma maneira: diziam a professora (sempre ao lado deles) as
palavras desconhecidas encontradas na reportagem da revista. A mesma escrevia tais palavras na lousa e perguntava
laos outros alunos se conheciam o significado, discutindo possibilidades de sentido, segundo o texto, etc. Apds esta
etapa, liam (individual ou coletivamente) a critica para o restante da classe que aplaudia com freqiiéncia a
lapresentagdo dos colegas.

As criticas foram referentes as seguintes matérias: "Matang¢a dos gorilas", "De H passou a A" (sobre a
carreira de Luciano Huck), "Suando no palco", "Leitura Dindmica" e "A mansdo de 10 milhoes de dolares".

A professora, ap6s cada leitura feita pelos grupos, dava detalhes (referentes ao texto da revista) aos outros
alunos que ndo haviam tido contato com a reportagem original.

A ultima reportagem, sobre a mansdo de 10 milhdes de délares de um deputado, gerou muitos comentarios
por parte dos alunos e da professora que deu alguns exemplos em relagdo ao que se poderia comprar com essa
quantia, a dimensao fisica dessa propriedade tdo grande quanto um estadio de futebol, etc.

Um grupo ndo havia terminado a redagdo da critica. A professora pediu para que apresentassem, sem falta, na
proxima aula e permitiu que uma aluna expusesse sua critica feita espontaneamente sobre uma biblioteca
comunitaria. Apos a leitura da aluna, elogiou o empenho da mesma, bem como as apresentagdes anteriores.

Material Textual:

As reportagens lidas pelos alunos eram atuais e foram escolhidas em fungdo do gosto do grupo, o que
possibilitou comentarios e produgdes escritas estritamente ligados a maneira particular desses alunos interpretarem o
mundo. Além da matéria escolhida, o suporte da revista possibilitava a leitura de varios textos, ou seja, a classe
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poderia ter contato simultaneamente: com a informag@o, o prazer em ler e o posicionamento critico de outros

sujeitos.

Comentarios:

A relagdo professor-aluno foi bastante préxima, fazendo com que a classe participasse totalmente da atividade
proposta. As criangas empolgavam-se com as matérias da revista, conversavam paralelamente sobre um assunto ndo
lido pelo grupo e faziam o trabalho pedido com a mesma empolgagdo. Talvez isso se devesse, em parte, ao fato de
cada grupo procurar mostrar o melhor de si na apresenta¢do, ndo querendo passar por nenhuma situacdo que
indicasse fragilidade perante os demais, além da propria qualidade textual potencializar esse tipo de comportamento

criativo.

Autoscopia - Data:18/10/99

Questdes feitas pela pesquisadora

Comentarios da prof®.

1. Por que vocé propde esse tipo de atividade?

3. E ndo tem reclamacio, hoje em dia?

nao gostavam?

1

5. Vocé falou de 'leitura séria
define isso?

6. De problemas sociais...

4.  Vocé acha que era por causa dos assuntos que eles

... Como ¢ que vocé

e "Eu acho que é uma leitura diferente e mais
seria... Estimular a leitura...Porque a revista Veja eles
ndo gostam."

e "Ndo gostam muito... Eu falo da revista e eles

gostam de ver parte de televisdo... Entdo, se eu levasse
uma 'revista de fofoca’ eles gostariam muito mais.
A M. (diretora) fez o projeto da revista e pediu pra
colocarmos em prdtica, entdo eu coloquei mais pra eles
terem uma visdo que o assunto é mais sério, pra eles
lserem criticos sobre assuntos da modernizag¢do. Se vocé
ndo da na mdo, eles jamais vdo ld e pegam uma revista.
Veja pra ler... Alguns alunos, né? (...) Eu achei um método
diferente... Desde quando a M. fez a assinatura da Veja, a
gente td trabalhando isso e da certo. Eles pegaram o jeito,
lentendeu? Se vocé levar a Veja na sala de aula, agora, ja
ndo ¢ um 'bicho-de-sete-cabegas'! Eles ja sabem ler,
lescolher um assunto que mais interessa, viu? Sdo assuntos
érios..."

e "Mudou bastante! Melhorou, mas ainda a gente
ouve: 'Ah! Veja..." Ai tem uns que falam: 'Ndo tem sobre
lesporte, ndo?’ (...) Vocé ainda ouve reclamagoes, mas eles
fazem. Ja teve época da gente entrar com revista, jornal
pra eles escolherem aquilo que queriam e a revista Veja
ndo era mexida. Eles achavam que era politica... Eles ndo
lgostavam."

e "Eram assuntos sérios que pra eles ndo
interessava tanto (...)"

e "(..) E um assunto que vocé 1é e fica informado
(...) Nao um assunto da idade deles... Pela idade deles,
eles ndo estdo a fim de ler sobre a tartaruga que
morreu,sobre Fernando Henrique, sei la!”

o "E. Eles ndo querem saber disso! Entdo, o
lassunto é que é sério, a leitura é do jeito deles. Eu nem
0sso falar se eles leram com seriedade ou ndo."

7. Esse seria o objetivo: trazer esses assuntos pra sala o "E... Para o mundo deles."

166




de aula.

8. Eu queria saber se vocé considera essa atividade
"boa" e por qué? Seria por causa da seriedade dos
assuntos lidos ou tem mais alguma caracteristica
(.)?

9. Falta de informagéo?

10. Essa atividade ¢ freqiiente?

11. E como vocé organiza essa aula? Vocé€ separa
alguma coisa?

12. "Nio..."

13. Vocé percebeu isso?

14. A revista ndo chega na escola semanalmente?

15. E ¢ mais a critica que vocé tem pedido?

e "(.) E um projeto que temos que levar a sério
(...) Essa revista é tdo boa...Nas escolas particulares, as
vezes, a gente ndo tem isso! E ainda mais pelo nivel social
lque eles tém: é dificil vocé ver na casa de alguém uma
evista que traga, realmente, assuntos interessantes que
vdo fazer com que o aluno fique critico, tal..."

e "E isso! Eu acho uma atividade boa pela
eriedade da revista e pela informagdo que esta entrando.
De qualquer forma estd entrando. Eu tenho certeza que
laquelas pessoas vdo chegar em casa e vdo falar alguma
coisa. Vio levar também! E uma troca...”

° ”Ndo. "

e "Eu faco assim: toda vez que chega uma revista
leu levo pra casa. Eu leio os assuntos que também me
interessam! Eu tenho que ser sincera... Entdo eu me
baseio: se esse assunto nem eu quero ler, né? Quanto
mais as criangas! (...) Eu vejo se é uma revista que tem
bastante coisa legal.

Eu ja fiz de dois jeitos: eu ja levei uma revista sé e
leu escolhi o assunto. Acho que vocé deve ter visto... A do
"indio"?

e "Todo mundo tinha a mesma revista, a mesma
reportagem. Entdo, o que acontecia? As vezes, no meio
da leitura, um queria ver o que tinha do outro lado, ndo
se interessava, né? Ndo era um assunto que eles
gostavam. Dai eu pensei: 'Na proxima eu vou levar uma
revista de cada! Eles escolhem a revista' Ai foi essa que
eu fiz. Cada um escolheu uma revista, o que gostaria de
ler, porque na Veja tem varios assuntos também: tem
televisdo que eles gostam, tem esporte, né? (...) Eu acho
que isso deu mais certo do que eu impor!(...)embora eu
leia as reportagens antes, pra poder falar sobre os
assuntos (porque sendo eu ndo vou saber falar, né?)
(...)E aulas ndo sdo freqiientes porque enjoam.

e "Percebi (...) Eu fago varias etapas e na hora
que vem a revista, eles ja estdo com saudades dela!”

e "Ndo, ela vem com atraso. Agora, se esta
semana, por exemplo, vem uma revista muito legal que
eu sei que eles vao gostar (e eu jd fiz a semana passada),
entdo eu levo de novo. As vezes eu nio levo pra todas as
salas (...) Fago coisas diferentes, mas ai eu quero saber,
por exemplo, se houve comentario de uma sala pra outra
e ha. Ai eles vem e falam: 'Poxa! A Sra. deu a revista pra
5" A e ndo deu pra gente!?' E é assim que eu gosto,
entendeu? Eu gosto que eles pecam!(...)"

e "4 critica, a redagdo do proprio texto, a
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16. Voce fez uma espécie de propaganda pra um grupo e
ele escolheu a reportagem, ndo é? Vocé 1€ antes pra
poder fazer esse tipo de coisa?

17. E antes do projeto? Vocé lia também? Como
circulava a revista entre os professores?

18. N&ao? Que interessante! (risos)

19. E vocé esta gostando?

20. (risos) Eu gostaria de saber se vocé faz essa mesma
atividade com outros tipos de texto, como por
exemplo, jornais, gibis...

21. Por qué?

22. OK. E como vocé avalia o desempenho deles?

23.

E uma avaliagio do processo todo...

24. A avaliagdo seria a sua observacdo sobre a

apresentagdo, o vocabulario (..) Essa semana, eu
consegui fazer eles escreverem e o colega reformular o
que o outro escreveu (...)"

e "Eu ndo leio tudo, né? (...) Teve até um caso em
que eles queriam que eu contasse e eu ndo sabia. Ai eu
falei: 'Eu ndo li. Vocés vao ter que me contar essa dai,
porque eu ndo sei!' Acho que eu lendo é melhor, porque
eles falam: 'Professora, essa daqui é legal?' E eu digo:
'Pra mim é legal porque fala assim, assim, assim..." E
eles: 'Ah! Entdo a gente vai ler!" (...) Porque a gente
sabe, mais ou menos, os assuntos que interessam pra
eles, entendeu? (...) Aquela da mansdo eu tinha certeza
que eles iam gostar, da matanga dos gorilas, porque um
professor tinha passado um filme antes (...)"

o 'Sinceramente? Ndo! (risos). Pra dizer a
verdade eu também ndo gostava da Veja..."

e "Ndo. Nunca me interessei em comprar a Veja
porque eu quisesse ler, entendeu? Quando comegou o
projeto, ai a gente tem que dar conta! Entdo, chegou eu
ja levo pra casa."

e Gosto. Olha s6... E interessante! (...)A gente
sabe que tem assuntos diferentes e outra: a gente fica
desinformado de tudo se ndo ler, ndo é? (...)Entdo eu
estou gostando. Vou até assinar, eu acho! (risos)"

e "(..) Eles adoram gibi (...) Eu ndo dou uma
aula so de leitura de gibi, entendeu? Terminou a ligdo,
pode pegar o gibi. Ai a gente vé que eles trocam,
comentam, contam a historia para o outro (...) Mas tem
aluno que ndo gosta de gibi (...) Se vocé chegar pra ele e
disser que vai ter que ler gibi, eu tenho certeza que vai
ser um caos pra ele! Ja uma revista (...) O que eu ndo
trabalhei, até hoje, foi leitura de poesia."

e "Eu ndo sei... Eu gostaria de fazer... Até tem um
projeto que estou vendo pra gente formular o dia da
exposicdo das poesias que eles fizerem(...), s6 que eu ndo
consegui ainda. Nao me organizei, entdo eu noto que eles
ndo se interessaram ainda pelo poema, entendeu? Eu dei
um poema, eu escrevi um poema pra eles interpretarem e
eles ndo se interessaram tanto pela poesia (...) Ja se
interessaram em leitura de jornal (...), revista (...)"

o "(..)Avaliagdo é uma coisa que eles cobram...
Entdo, eu avalio pelo grupo, pelo desempenho (..) Eu
falo, por exemplo: 'Olha, vocés se sairam mais ou menos,
porque vocés vieram Se apresentar, SO que ndo
colocaram a opinido... Copiaram da revista' ou 'Vocés
foram bem. Vocés fizeram!' Entdo é desse modo."

e "(..) Isso, agora, nota mesmo eu ndo gosto de
dar... Eu acho que é uma coisa muito particular. Vou
falar assim: 'Olha, vocé tirou oito e vocé tirou dez..." Por
qué? Eles vao falar: 'Por qué? Nos fizemos também. A
nossa opinido é essa!' (...)"
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25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

atividade?

Vocé encontra alguma dificuldade pra realizagdo do
trabalho? Eu vi ali, por exemplo, os alunos com
duvidas entre critica e resumo... Outro grupo,
embora fosse minoria, ndo fez a critica, estava
reproduzindo (...)

E pra criar estas atividades, existe

dificuldade?

alguma

E convence?

Na apresentacdo das criticas, vocé faz alguns
comentarios sobre as matérias... Vocé provoca. Eu
queria saber como vocé se vé nesse momento? Qual
o seu papel ali?

E isso que vocé busca?

E nessa hora que vocé vé o fechamento...

Como vocé compara essa atividade - que vocé
mesmo propde - com a de um livro didatico? Elas
podem ser parecidas?(... ) Tém diferengas que vocé
consegue transpor?

e "Eu acho muito dificil isso. Sempre achei. Eu
ndo posso falar que a crianga estd certa(..), mas eu
também ndo posso falar que esta errada, entendeu?
Porque ela estd fazendo aquilo que ela entendeu (...) As
vezes, eu fico perdida: 'E agora, como é que eu vou
explicar?"”

e Eu tenho, porque eles querem saber o porqué
(...) Entdo, eu tenho que ter uma resposta convincente!
(...) Uma vez um aluno me perguntou: 'Pra que vai servir
isso depois?' E a pergunta que todo mundo faz... 'Vai
servir porque Vvocé vai ser critico, vocé vai ter
informagoes pra dar as pessoas(...)' Al falam: 'Ah! Ta
bom..."

o "ds vezes... Tem aluno que ndo estd a fim de
fazer(...) Outros me cobram: 'Ndao vamos fazer mais? E
aquele la, ficou bom?' Em cada sala aparece uma coisa
(...)A gente tem que ir falando, conversando (...)"

o "Eu quero saber a reagdo deles (...) Eu gostaria
que eles tivessem fazendo isso, mas ndo eu como
professora(...) Entdo, eu lan¢o a pergunta e eles vdo
esquecer que eu sou a professora, vdo defender o ponto
de vista deles:' Nao professora. Eu li. Eu acho isso'(...)
Eles vdo discutir, como se vocé fosse uma pessoa
qualquer. E isso que eu acho interessante..."

e "E, o objetivo é esse: eles estdo lendo pra
serem criticos, pra terem opinido formada, entdo cadé? E
SO escrever ou realmente é a opinido que eles tém,
entendeu?"

o "E Tem aluno que briga comigo, pega a
revista... As vezes eu falo: 'Eu ndo concordo!’ Ai ele fala:
'Como ndo?! Como a senhora ndo concorda?! Entdo, eu
d{go: '"Mas ndo é opinido?' Ai ele fica assim.(...) Ele fala:
E."

e "Tem diferenca... Eu acho que se vocé pegar o
livro didatico, ali ta tudo 'mastigado’, praticamente. Eles
léem, fazem a interpretacdo, porque ali tem a pergunta e
é sO responder, ndo é? E vocé entregar nas mdos deles
(..)Eles tém que fazer as perguntas e eles mesmos tém
que encontrar as respostas... Eu acho que atividade é
melhor...Ndo que o livro didatico ndo preste: tem textos
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bons, textos que vdo estimular a curiosidade... Mas ha
diferengas! (...)"
32. Vocé encontra essa "leitura séria" no livro didatico?
e "Pode até ter, mas sabe o que acontece? Nos
livros diddticos de 5 série, por exemplo, sdo aqueles
textos assim: 'O menino que foi jogar bola na rua...’,
essas coisas... Sdo textos validos, mas... Esses dias eles
acharam um texto superlegal (eu me esqueci o nome). E
legal também(...) J& nos livros da 7" e 8 séries vocé
encontra textos da Folha de Sao Paulo, textos da

Veja(...)"

33. Vocé acha que infantiliza a leitura? o "Infantiliza... Eu tenho livros bons, mas
outros..."

34. Eles tém livro? e "Tem e esse livro eu uso quando quero dar

coisas mais da idade deles: fabulas, contos-de-
fadas...Eles adoram (...) Mas eles tém que saber a
diferenca dos textos(...)"

35. Dependendo do seu objetivo, vocé usa determinada o "LV
fonte...

Observacdes: Perguntei a professora, no inicio da sesséo, sobre a sensagdo de observar a propria imagem e a
dindmica da sala de aula. Ela respondeu-me: "Ah! E diferente, né? A gente nunca imagina... Temos uma visdo
diferente!". Interpretei, por essas palavras e por sua expressdo, que estava curiosa em ver o restante da fita gravada.

Professora E. (5 série) - Protocolo n° 02
Atividade n° 02: " Uma radio na sala de aula'" Data: 20/09/99

Descri¢ao Geral:

Trés alunos levaram para a sala de aula um aparelho de som e vérios CD's. Colocaram carteiras e cadeiras
para acomodarem-se a frente dos outros alunos, sentados em fileiras, pois iriam apresentar um programa de radio.

Um aluno iniciou o trabalho, lendo uma anedota, previamente anotada num roteiro/ programagao. Apos a
leitura, um ajudante colocava uma musica, acompanhada pela classe toda (fofo). Foram feitas leituras de adivinhas,
"recados do coragdo", entre outras, por dois integrantes do grupo.

A professora assistia a apresentagdo sentada ao lado do grupo e a classe participante, muitas vezes, ria das
leituras feitas (intencionalmente elaboradas pelos dois locutores).

Apos a apresentagdo, a professora perguntou para os alunos se tinham alguma critica a fazer e os mesmos
disseram que os locutores deviam ter decorado as falas, que as musicas foram cortadas, etc. A professora esperou
todos falarem e quando terminaram, justificou que as musicas foram cortadas porque ela havia pedido aos meninos,
lem fun¢do da duragdo da aula. Procurou finalizar os comentarios, dizendo:

P: "Vocés que ouvem radio todos os dias... E assim?

A: "E!

P: "Entdo, o que faltou foi noticia, mas o resto ta tudo bem. Foi legal!"
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Material Textual:

Os textos lidos pelos alunos eram de sua autoria, representando suas vivéncias e impressdes do meio que os
cerca. Deste modo, a atividade foi caracterizada como significativa, isto é, referente as praticas sociais concretas da
leitura.

Além deste aspecto, puderam refletir sobre um aprimoramento de sua performance oral e organizacional,
através dos comentarios dos outros alunos e da professora.

Comentarios:

Os alunos levaram musicas de "Gabriel, o pensador", "Leandro e Leonardo", "S¢6 pra contrariar", entre outras.

Filmei essa atividade por mera coincidéncia, pois estava esperando a professora do lado de fora da sala onde
se encontrava. Estava quase na hora do sinal para a aula que iria gravar, quando resolvi bater a porta e a professora
convidou-me para espera-la sentada. Ao assistir esse final da aula, fiz-lhe um sinal, pedindo autorizagdo para filmar.

Autoscopia - Data: 20/10/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof’.

1. Essa atividade da radio na sala de aula, vocé achou
que ndo era importante pra eu filmar, vocé se lembra
disso? Por que vocé€ supds que ndo era importante
pra essa pesquisa?

e "Porque o objetivo ndo era leitura, ndo é? Ndo
incluia leitura. Incluia a criatividade, a expressdo
corporal, tudo... Mas depois, no fim teve a leitura,

entdo..."
2. (..)Eu queria saber como funciona esse tipo de
atividade, como vocé cria e sobre a auto -
organizagdo dos grupos. .
e "Eu coloco o tema, por exemplo, 'a expressdo

corporal’, entdo eles tem que fazer um teatro, ou
gravar alguma coisa, apresentar um programa, eles
é quem sabem(..) Entdo, eles ¢ que tém que
formarem os grupos que querem, formarem o0s
textos... E por conta deles. Ai eles tiram opinido, se
ta bom ou se ndo td, eles vém perguntar, se da
problema com alguém do grupo, eles tiram... Eles

3. Cada grupo tinha uma apresentagao pra fazer e so. fazem tudo!"

e E. Ealém disso, eu acho que perde a graca, eles vio
querer imitar; eu acho que ja ndo vai ser deles, né?
Eu acho que o limite deve ser este.”

4. Por que ela surgiu? Por que vocé achou que valia a
pena?

e "Porque no planejamento tem teatro (...) SO que
teatro fica muito limitado, eles ficam perdidos,
entdo, se vocé falar que eles podem apresentar
aquilo que quiserem apresentar, fica mais fdacil e no
fim acaba sendo um teatro de qualquer jeito,
entendeu? Esses apresentaram um programa de

5. Vocé nunca sabe o que eles vao propor na hora? radio, mas fomm os unicos. Todos apresentaram

Fica sabendo com o restante da classe? alguma  coisa de interpretagdo:  televisdo,
inventaram teatrinho. "

. "E. Ou entdo, as vezes, eles vém perguntar, uma
6. Como ¢ feita a avaliagao? semana antes: 'A gente vai fazer tal coisa. Vocé
acha que fica legal? (...)"

e "Por exemplo, o primeiro grupo sempre é mais
preso, entdo fazemos a critica. Vocé viu que tem a
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7.

8.

Como vocé define seu papel na atividade?

A atividade estava no planejamento, mas esse modo
de fazer foi vocé quem criou, ndo ¢? Quais critérios
vocé utilizou? Como foi acontecendo a atividade?

critica depois? Ai, através da critica, eles
melhoram... Ndo ficam cem por cento, mas vocé
percebe que melhoram. O ultimo grupo, por
exemplo, ja ndo tem muita critica a fazer! A
avaliagdo vai sendo feita nessa medida(...)"

"De orientadora, pode ser... Na critica, as vezes, eu
nem dou muito a minha opinido, mas eu ajudo (...) A
minha participag¢do é pouca, na verdade. Eles é que
fazem quase tudo. A unmica coisa é que pedem
opinido, porque tém medo de fazer alguma coisa
que ndo agrade a mim. Entdo eu falo: 'Vocés ndo
tém que me agradar. Tém que agradar ao publico’,
ndo é? (...) Tem grupo que ndo vem perguntar nada!
(-..) Eu ndo tenho participa¢do nenhuma, a ndo ser
na hora da critica

"Eu imaginei primeiro aquilo que eu falei pra vocé:
limitar ao teatro ndo iria dar certo. Entdo, eu
conversei com a T. (outra professora de Lingua
Portuguesa) e ela fez primeiro pra ver se ia dar
certo nas 8, no ano passado. Ai, ela falou pra mim:
'Pode fazer que da certo!' Ai, eu comecei o ano
passado, mas foi pouquinho. Ndo deu muito tempo...
Esse ano a gente conversou: 'O que é que vocé
acha? _ Ah! Eu acho isso..." Entdo fomos montando
(...) Agora, o critério da critica, eu ndo sei se a T.
usa. Eu achei que melhora o grupo, por isso eu
introduzi a critica (...) Através da critica, eles nédo
ficam bravos (...) vao melhorar, inclusive em outros
trabalhos, ndo so nesse (..) Eles querem dar o
melhor pra que a critica seja boa. Eu introduzi mais
por causa do desenvolvimento deles, entendeu?"

Observacoes: -

Professora E. (5 série) - Protocolo n° 03
Atividade n° 03: " Leitura de fabulas" Data: 20/09/99

Descricao Geral:

A classe leu o texto "4 baposa e o rode" (do livro didatico "Portugués: leitura e expressdo"”. Marcia Leite e
Cristina Bassi. Atual Editora, PNLD/ MEC), inicialmente em siléncio, a pedido da professora (foto).

Depois desta leitura feita pelos alunos , a professora, a frente da sala (organizada em fileiras), leu em voz alta
um trecho que antecedia a fabula:
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P: " O texto abaixo foi escrito de modo bastante..."

A:"... original." (lendo também)

P: "O seu desafio é descobrir o segredo para compreendé-lo (interrompeu a leitura). Certo? Alguém
conseguiu descobrir sobre o que fala o texto?

Al: "Nao!"

P: "De quem esta falando?"

A2: "Do bode e da raposa."

P: "Isso, mas o texto é complicado. Alguém descobriu o segredo do texto?"

A3: "Parece italiano.”

A: inc.

: "Quem conseguiu entender, sinceramente, um pouco do texto, levante a mao!" (poucos levantam)
: "Quem ndo conseguiu entender nada?"

: "Quem entendeu pode ajudar quem ndo entendeu?"

: "Mais ou menos."”

: "Entdo, vamos ler a primeira frase(...)"

U YO Y

Enquanto uma crianga lia, o restante da classe ia tentando decifrar, com a ajuda da professora. Quando
ficavam em duvida entre possiveis significados, a professora resgatava o contexto (enredo) da fabula.
Muitos alunos sugeriam o significado dos trechos, mas nem sempre estavam corretos € para encorajar o
descobrimento do sentido do texto, a professora disse:
P: "Pessoal, esta linguagem é a mesma que vocés usam para escrever em diario, ndo é? Vocés ndo escrevem
lem codigo?"

A:inc.

P: Algumas palavras a gente ndo conseguiu, mas deu pra entender que a raposa caiu no pog¢o e o bode viu
que ela estava em apuros, tentou ajudd-la e caiu no pogo também?

A: "Deu!"

P: "Nos temos uma outra fabula, so que ela estd em..."

Al:"..rima."

A2: "versos?"

P: "Isso.”

Pe A: "O rabo da raposa.”

P: "Alguém gostaria de ler?

Uma aluna fez a leitura, enquanto a classe acompanhava o texto em siléncio, e a professora perguntou:

P: "Que diferengas vocés encontraram?"”

A: "La é o bode aqui é o lobo."

P: "Isso, mas a situagdo em que ela (a raposa) estd é diferente... O que mais?"
A:inc.

P: "Aqui a raposa pede ajuda por qué?"”

A: "Porque o rabo dela estava preso.”

P. HOK "

Material Textual:

A primeira fabula, ""4 baposa e o rode”, foi de dificil leitura, pois as letras iniciais de palavras proximas
eram trocadas, assim como raposa bode, tornaram-se baposa e rode. Contudo, o texto era coeso e coerente e
despertou um certo interesse no que diz respeito a decifragdo do codigo utilizado pelo autor e em relagdo inclusive
ao segundo texto, de leitura mais imediata, porém ndo menos importante quanto a forma de linguagem utilizada,
qual seja, a poética.

Comentarios:

Durante a tentativa de leitura da primeira fabula, a classe e a professora riam quando ndo conseguiam
entender o significado do trecho. Todos os alunos participavam animados. A conversa iria seguir, mas aula foi
finalizada com o barulho do sinal.

Autoscopia - Data: 25/10/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof’.

1. Vocé me disse que eles ndo gostam muito de
trabalhar com o livro sempre, enjoam, reclamam e
que vocé tem dificuldade, porque em alguns pontos
do livro tem duvidas: 'Serd que ¢ assim que eu devo
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trabalhar?' ...

Mas vocé acabou mudando em funcdo do qué?
Achou que ndo funcionava...

Entdo, através da voce

conseguia ver?

participagdo verbal,

Vocé ndo segue a ordem do livro, ndo é?

Foi assim que vocé escolheu o texto?

Vocé "intercalou"
seqiiéncia do livro?

alguma coisa diferente da

Foi segmento, porque vocé supds que estava
faltando algo?

Quando vocé escolheu essa fabula, foi em fungdo de

o " Serd que ¢ assim que vai ajudd-los, ndo é?
Por exemplo: tem o texto depois vem as perguntinhas,
entendeu? Se realmente eles vio ter que ficar escrevendo
as respostas ou se a gente conversar é mais pratico, ai eu
acabo conversando. Entdo, se alguém pega o caderno
dos alunos de 5 série, dificilmente ele vai encontrar
'Texto/ Interpretagdo de texto'. Ndo que eu ndo tenha
feito interpretagdo, mas é oral, um dando opinido aqui e
outro ali. Eu ndo sei se nessa parte estou certa ou ndo
()
Eles falando que a aula passa sem a gente perceber, mas
ao mesmo tempo, serd que eu ndo té deixando aquele
aluno que ndo gosta de falar (...) Serd que ele ndo
gostaria de ter escrito alguma coisa?

e "Eu achava que era uma coisa muito cansativa,
uma aula muito chata, vocé entendeu? Depois aquele
negocio, a corre¢do: vai na lousa, corrige, sempre a
mesma coisa... E no fim eu ndo estava vendo se eles
estavam, realmente, participando ou se estavam
escrevendo de qualquer jeito, porque eu ndo tenho como
corrigir caderno um por um. As vezes, eu pegava o
caderno e via que a corre¢do ndo tinha nada a ver com
aquilo que a gente tinha feito..."

o "Ah! E, porque um falou, o outro falou e quem
ndo falou ndo tinha lido o texto (...) Entdo eu acho que
da pra ver melhor, ndo sei...Por outro lado a escrita
deles fica..."

o "Ndo. FEu pego alguma coisa que dd pra
aproveitar. A fabula era interessante, o autor tinha usado
uma linguagem que eles gostavam que era a linguagem
de descobrir as coisas..."

e "Foi. A linguagem do texto estava de acordo
com eles: as meninas gostam de escrever através de
codigo, os meninos gostam de descobrir o codigo que as
meninas escreveram. E sempre assim: um rouba a
agenda do outro pra tentar descobrir o codigo. Entdo, eu
achei que o codigo ali foi interessante. Ai entra a
explicagdo da fabula, uma histéria."”

e "E, eu passei pra eles aquele trabalho com o
xerox da fabula (vide Atividade 04 da mesma
professora)..."

e "Foi e ficou superlegal (..) Eles gostaram
muito (...)"
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quais critérios? Um texto "bom", pra vocé, tem que
ter o qué, ja que ndo segue os textos do livro
didatico, consecutivamente ?

9 E.. E por que vocé quer despertar o gosto pela
leitura? E isso?

10 E sdo textos de que jeito?

11 Ah!l..

12 Vocé participou da escolha desse livro didatico que
a escola possui? O que vocé acha dele?

13 Quanto ao desempenho deles, como vocé compara o

trabalho feito com os textos do livro (ja selecionados
por vocé) em relagdo aos textos de revistas, jornais?

14 Vocé vai adaptando o livro a classe... E isso?

15 O que falta no livro?

16 E aquela seqiiéncia de atividades proposta no livro,
nao?
17 Vocé tinha me dito que ndo lia a revista Veja e

acabou gostando de ler, em funcdo das atividades
que propunha aos alunos... E qual tipo de atividade,
de material, te motiva mais a trabalhar?

e "De acordo com a linguagem que eles gostam
(...), do vocabulario (...) textos que sdo gostosos de ler...
E isso que vocé quer saber, ndo é?(...)

e "E isso. Por que tem texto que chega na
metade, eles ndo querem ler mais..."

o "Textos sem sentido."

o "Assuntos que ndo interessam a eles (...) Ndo
falam sobre atualidade, sobre informagdo nenhuma, ndo
tinha nada de interessante, um conteudo ... Uma redagdo
comum. Ndo fazia sentido pra eles. Entdo, a linguagem
do texto tem que estar de acordo com aquilo que eles
gostam (...) A gente tem que usar um texto que chame a
atengdo da maioria”

e "Ndo participei. Eu acho um livro 'fraco':
textos que ndo interessam a eles, gramdtica muito
extensa, detalhes de gramdatica (...) Eu uso o livro
dependendo do assunto; se for prdtico pra mim. Se eu
tiver que tirar xerox pra classe inteira e tem um texto
bom no livro, vamos ao livro!(...)"

e "(.) Eles gostam de atividades diferentes,
entdo se eu aparego com o livro na sala, eu vejo que eles
desanimam um pouco, entendeu? Do que se eu trouxer
um monte de revistas (...) Eu noto uma diferenga. Ndo
que seja grande... Mas tem diferencal(...) Ja os levei pra
fora, pra todo mundo ler (...) Foi dtimo. Entdo, achei que
foi mais lucrativo do que dentro da sala de aula... A
atividade da uma diferencga (...)"

o "(..) Se eu quisesse trabalhar o ano todo so
com o livro, eu estaria cumprindo com o meu
planejamento. La tem 'tudo': texto, interpretacdo de
texto, redagdo... So que eu acho que se fosse livro, do
comego ao fim, os alunos ja teriam se acomodado
bastante."”

o "Todos os livros didaticos, eu acho que
acomodam os alunos (...)Em qualquer livro, sempre ha
falhas. Se vocé entregar o livro nas mdos dos alunos,
todos os dias, eles vao ficar alunos ‘costumeiros’, aqueles
alunos acomodados e no dia em que vocé pedir pra fazer

um teatro, eles vao achar um 'bicho-de-sete-cabegas'.”

o "E sempre a mesma. Se eu chegar a propor
algo diferente, eles vdao pensar que eu estou errada! O
livro ndo esta assim, nao é¢? Fica tudo a mercé do
livro..."

"Interpretagdo de textos e dramatizacdo! Se eu
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pudesse eu trabalharia com a dramatiza¢do o ano
inteiro... Talvez nem seja por que eu goste mais, mas
porque eu vejo que eles gostam muito! (...) Na hora eles
Jjé vdo montando os grupos, trabalhando. E gostoso isso,
né? Interpretagdo diferente de textos! (...) Sabe o que
acontece, é uma aula 'baguncada', vamos colocar
assim... Eu gosto de todo mundo em grupo, pedindo
opinido pro outro, eles me chamam aqui, ali... Mas a
gramdtica, ainda, tda meio chata as aulas, sabe? Eu ainda
ndo encontrei um 'método’. Desmotiva...Daqui a pouco
eu vou dar uma mudada pra ver se anima mais! "(risos)

Observacdes: A professora fez o comentério sobre as dificuldades dela em relagdo a forma de trabalho
proposta pelo livro didatico, durante a apresentacdo das imagens. Assim, inicio a autoscopia com estes
posicionamentos dela.

Professora E. (5 série) - Protocolo n° 04
Atividade n° 04: "' Leitura e dramatiza¢do de fabulas' Data: 20/09/99

A classe foi dividida, pela professora, em grupos (de mais ou menos seis alunos). Cada um desses grupos,
organizou-se em circulos, tendo duas copias de fabulas distintas, pedidas previamente pela professora. Encontravam-
se entre eles as seguintes copias: "A reunido geral dos ratos", "Vénus e a gata”, "O gato e o galo", "A coruja e a
dguia", "O ratinho da cidade e o ratinho do campo”, "4 gralha vaidosa", "O ledo apaixonado”, "4 queixa do pavdo",
"4 cigarra e as formigas", entre outras.

A professora iniciou o trabalho:

P: "Cada um dos grupos tem duas fabulas diferentes dos demais. Se tiver igual, ndo tem problema. Cada
aluno do grupo vai ler a sua fabula para o restante. No final, assim, vocés acham duas fabulas otimas e ai vdao
dramatizd-las.

Por exemplo, a fulana vai ler a fabula dela: 'O leopardo e a raposa’. Ai, vocés escolhem as melhores (...) Ndo
tem problema porque sdo textos pequenos, com dois personagens. Vocés fazem, entdo, um narrador e duas
personagens, num grupo de trés. Entdo, em cada grupo sdo dois textos. Pode ser?"

A: "Pode!"

P: "Vou contar até trés pra gente comegar (...)"

Assim, o membro do grupo que tivesse a coOpia, lia para o restante dos integrantes. Ali, decidiam, por conta
propria, quem era quem na dramatizagdo, discutiam qual a melhor fabula para apresentar, liam novamente o texto e
tentavam persuadir os colegas para que elegessem determinada fabula (foto a esquerda).

A professora passava pelos grupos, ajudando-os a montar as falas das personagens, do narrador, etc. Alguns
falunos escreviam roteiros com as falas, levantavam das cadeiras para ensaiar (foto a direita) e conversavam sobre
possibilidades de apresentacdo que seria em outro dia.

P: "Nossa a aula acabou!"
A:"Ah.."
P: "Foi legal?”
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A: "Foil"
P: "Na proxima aula a gente termina.”

Como ndo pude comparecer no dia da apresentacdo, a professora contou-me que havia achado as
dramatizagdes muito boas e estava satisfeita com o resultado.

Material Textual:

As fabulas foram escolhidas por alguns membros do grupo (que haviam ido a biblioteca da escola, em outro
periodo, para fazer as copias). Assim, ja haviam de certa forma seduzido tais integrantes que, empolgados, pela
leitura, promoviam o texto para apresentacdo do grupo aos outros.

Trata-se, portanto, de um material indicado pela professora, mas escolhido a dedo por esses alunos e divulgado com
entusiasmo pelos mesmos, o que mostra um certo encanto pelo conteudo "fantastico" dos textos, dinamizando a
leitura na sala de aula, em todos os seus aspectos.

Comentarios:
Achei a classe extremamente envolvida na atividade proposta e a professora mostrou-se muito cuidadosa em
ajudar a todos, pois estava entusiasmada também com o desempenho dos alunos.

Autoscopia - Data: 25/10/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof.

1. Como vocé selecionou esses textos? O que havia de
interessante neles? . "As mensagens, mas alguns textos ndo teve como eu

selecionar, porque foram eles que trouxeram(...) A
unica coisa que eu fiz, foi ir até a biblioteca e pegar
os tipos de fabulas e os autores(...) E separei os
livros(...) Ai eles iam e escolhiam os textos que
queriam. Alguns textos eu mesma tirei xerox, porque
eu sabia que teria aluno que ndo iria trazer...Mas
foi do livro que estava na biblioteca, também(...)
Eles escolheram e eu dei o voto da 'moral’, ai a
selecdo foi através disso, para quem quis... Quem
achou melhor escolher através do titulo ou do texto,
eu ndo tive como falar nada... Mas sé pelos autores
(La Fontaine, Monteiro Lobato, etc.) a gente sabe
que sdo textos legais. Sdo autores tradicionais (...)"

2. (...) Por que vocé decidiu propor a dramatizagao?

e "Pra gravar mais...Por que so leitura, eles iam ler e
acabar por ali mesmo e so pelo fato de ter que ler,
apresentar, grava mais o que ¢ uma fabula (...)"

o "Foi também a expressdo corporal (...) E foi muito

bom. Eu acho que foi muito melhor do que o

3. Entdo, o objetivo do trabalho todo foi a trabalho  que  eles  apresentaram todo
memorizagao... programadinho...... Eles ndo se incomodavam em se

Jjogar no chdo, fingir de rato, sabe? O pessoal saiu
todo sujo daqui! Mas foi muito legal...”

e " Eu acho que foi bom... Pode ser que daqui pra
frente eu aperfeicoe, mas ndo sei de que jeito. Esse
ano eu fiquei contente com o trabalho da fabula (...)

4. Tem alguma coisa que vocé pretende mudar: Eu ndo sei se foi porque foi uma coisa de ultima
acrescentar ou tirar, na atividade? hora ou se foi porque eles gostaram de fazer, mas

foi um trabalho em que eu me realizei... Eu nunca

tinha feito. Eu sempre passava na lousa o texto da
fabula e interpretagdo do texto, mas eu falei pra

vocé que eu queria mudar isso. Ai surgiu a idéia... E
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acho que eu li também num livro (ndo sei se foi essa
ou a do conto), sugerindo que se fizesse assim. Eu
tentei e deu certo!

e "No livro que eles tinham. Eu acho que naquele

proprio livro tinha... Foi esse (..)Mas a gente
5. Qual livro? sempre tem medo de fazer as coisas, né? (..)As
vezes, tem reclamagdo de som alto, essas coisas...
Entdo, a gente tem medo."”

e "Foi (..)E eu gostei (risos)."”
6. Foi num livro didatico?

Observacdes: A professora desenvolveu também, junto a classe, atividades com contos-de-fada (através do
livro didatico), mas n2o achou que as criangas tivessem gostado da proposta, como no caso da dramatizagdo de
fabulas. Segundo ela, a dramatizagdo desses contos era mais dificil de ser montada pelos proprios alunos, entdo o
trabalho acabou tomando outros rumos. Disse-me que tentaria modificar suas propostas para o proximo ano, mas
ainda ndo sabia, exatamente, o que seria alterado.

Professora E. (5a série) - Protocolo n° 05
Atividade n° 05: " Leitura de livros e gibis" Data: 10/09/99

Descricao Geral:

A professora instruiu os alunos, sentados em fileiras, para que comegassem a leitura dos livros (retirados em
outra ocasido da biblioteca). Caso ndo tivessem pego algum livro, podiam pegar gibis (disponiveis numa caixa sobre
a mesa da professa, a frente da sala). Quando cansassem, deveriam ficar a vontade para interromper a leitura e sair
um pouco do ambiente, para depois retornar a atividade.

Os alunos iniciaram a leitura e poucos recorreram a caixa de gibis, pois haviam pego um livro com
antecedéncia (foto). O siléncio era quase absoluto e apenas dois alunos sentavam em parelha. A professora também
lia um livro.

As criangas haviam pego diferentes livros e mantiveram-se na classe durante todo o tempo da aula, lendo
atentamente.

Material Textual:

Os livros foram pegos pelos proprios alunos, o que - de alguma maneira - os direcionou a uma leitura mais
motivada. Além desse aspecto, havia, numa "visdo panoramica", mais livros infanto-juvenis, o que caracteriza uma
certa correlagdo entre a tipologia textual e a faixa etaria da classe.

Como os titulos eram diferentes, podiam trocar informagdes com os colegas de sala, fazendo circular as
referéncias da obra, informalmente, gerando o possivel interesse pela leitura.
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Comentarios:

Apenas os alunos sentados em dupla comentavam, durante a aula, acerca das leituras feitas, figuras

encontradas, etc.

A professora fez a (re)validagdo de empréstimo dos livros nesta mesma aula, chamando um aluno por vez em
sua mesa. Mesmo assim, ainda teve tempo para fazer a leitura de uma obra semelhante a de uma aluna, o que gerou

um diélogo entre ambas, logo no inicio da filmagem.

Autoscopia -

Data: 27 /10/99

Questdes feitas pela pesquisadora

Comentarios da prof.

1. Quais sdo os motivos que a levaram a achar que essa
aula ¢ importante ¢ mesmo sendo "comum", ¢ dificil
vermos freqlientemente em escolas, porque ¢ um
momento em que se tem a impressdo de que estd
"tudo solto", como vocé mesma tinha comentado
comigo na entrevista... Vocé tinha essa impressdo
quando ingressou no Estado, ndo é? (...) Essa "aula
de leitura" te dava a impressdo da falta controle da
situagdo, como se nao estivesse ali... Como vocé
"ousou" fazer isso?

2. E como ¢ feita a escolha do livro, por eles? Vocé

sugere?

3. Eles vdo em outro horario ao da aula?

"Foi por causa de uma coordenadora de outra
escola (...) Ela passou o projeto pra eu fazer com o
supletivo. Ai eu falei pra ela: 'Esse projeto é bom
pra criangas’. Entdo, ela falou: 'Esse projeto é pra
qualquer série, desde que vocé tenha o material em
mdos." E o projeto, realmente, era assim: a gente
trazer o livro. Mas aqui na escola tem a biblioteca,
tem o processo da carteirinha, - a maioria dos
alunos tem - e a caixa de livros meus ndo estava
dando muito certo, porque os alunos ndo devolviam
os livros e eu ndo tinha um livro (para todos os
alunos)..

O projeto comegou assim: a gente faria uma
campanha entre os alunos. Esse projeto foi passado pra
todos os professores de Portugués. Eu trouxe de ld todos
os objetivos, tudo pronto (...) Entdo a gente faria uma
campanha... Quem tivesse livros velhos (...) mas so que
ndo deu muito certo, porque como tem biblioteca, os pais
acharam que a gente tivesse querendo os livros e
comegou aquele 'rolo’ todo (...) Eu fiz a minha caixinha
de livros. A escola tinha alguns velhos, me deu... Mas, eu
achei pouco, entdo eu dei idéia: 'Entdo, todo mundo tem
que ter!" Quem ndo tinha dinheiro pra fazer a
carteirinha, eu conversei com a diretora e ela permitiu
que eu desse a carteirinha.

Entdo, agora so ndo tem aquele aluno que,
realmente, ndo ta a fim! Todos tém que ter. Ai deu certo
por causa disso, entendeu? A aula era feita a cada
quinze dias. Ai eu achei que alguns estavam perdendo o
interesse e fagco uma vez por més so... Alguns reclamam
que tem pouco e outros continuam reclamando que
acham que é muito! Mas, é assim...”

"Alguns pedem opinido: 'Qual livro a senhora ja
leu, gostou?' A gente fala e eles vdo la e pegam,
léem..."”
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No periodo de aula?

E vocé ja chegou a interferir na escolha de livro
deles?

Mas por que vocé acha que ela tem essa vontade de
dizer que esta lendo muito?

Ah! Ok...

E de tudo isso, o que vocé concluiu? Foi uma idéia
da sua coordenadora, da outra escola, mas o que
ficou pra vocé?

"(...) Era outra confusdo... Porque a hora que desse
na cabega, eles pediam para os professores e iam.
Todos os professores 'deram contra'; foi uma briga
danada no H.T.P. (reunides pedagogicas). Até tive
que interferir (...) Entdo, a M. (diretora) estipulou
um dia por semana ( inc.) e isso prejudicou
bastante!

Eu estava até conversando com a N. (funcionaria da
biblioteca) e ela falou que muitos alunos que liam
bastante, estdo lendo pouco, porque é uma vez sé por
semana e eles ficaram desestimulados."”

No periodo de aula, nas aulas de Portugués, de
preferéncia. Se ndo tiver aula minha, por exemplo,
outro professor ndo deixa! (...) Eu percebi que o
pessoal diminui bastante a leitura, por causa das
dificuldades (...) No dia da minha aula, as vezes,
ndo é dia deles descerem pra biblioteca, entdo
prejudicou bastante. Mas 'ta rolando'..."

"Eu ndo interferi, mas eu dei uma opinido: 'Vocé
gosta mesmo desse tipo de livro?' ' - Ah! Eu gosto..."
()
Mas tem uma menina, por exemplo, que pega um
monte de livros so pra ver anotado no caderninho. Acho
que ela ndo estd lendo nenhum (...)"

"Por causa da competi¢do, entendeu?  Cada
bimestre eu falo uma coisa: 'Quem ler mais vai
ganhar dois pontos..."

Mas eu acho que eu errei nessa parte 'de quem [é
mais'... Eu descobri esse bimestre que fiz a
competi¢do de marcar o nome na cartolina e
colocar aqui no patio. Eu fiz isso. Coloquei:
'PARABENS AOS MAIORES LEITORES DA 5 A,
(inc.) nome e quantos livros leu.

Algumas eu vejo que léem mesmo, tanto que elas
fazem questdo de vir contar a historia pra mim. E
outras(...) Teve um aluno que chegou pra mim e falou:
'E... Eu peguei so dois, mas eu li. Ela pegou dez, mas
pergunta a historia pra ver se ela sabe..." Entdo, foi uma
falha minha. Vou mudar...Ja imaginei: vou deixar livre,
ndo vou dar ponto, ndo vou dar nada (...)"

"4 experiéncia foi boa, interessante. Eu nunca tinha

feito... Eu achava que a minha classe ia virar uma
bagunga que a metade da classe ndo ia ter livro,
mas pelo contrario (...)"
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Observacdes: Achei interessante a declaragdo da professora, em relagdo as suas possiveis falhas. Pareceu-me
bastante preocupada com o rumo dessas aulas e varias vezes veio conversar comigo "in off" sobre os textos que
estava usando nas salas, os motivos que determinavam a escolha do material, etc.

Na verdade, a professora E. queria trocar idéias, queria falar sobre suas angustias e satisfagdes, pensadas em
sua propria casa, discutidas com o marido muitas vezes e trazidas para a sala de aula, assim como para o momento da
autoscopia.

Professora M. (8 série) - Protocolo n° 01
Atividade n° 01: " Leitura e producfo de textos a partir de um poema' Data: 17/11/99

Descri¢ao Geral:

A professora distribuiu para os alunos (em grupos) algumas copias do texto de Mario Quintana " Familia
desencontrada" e o leu para eles.

A classe ouviu, atentamente, a leitura feita e os comentarios da professora sobre o estilo do autor, em alguns
segmentos do texto que discorria sobre as estagdes do ano:

P: "E um texto usando personificacio... Vocés vio fazer a mesma coisa com um desses temas aqui: doze
meses do ano, sete dias da semana, sete notas musicais, sete cores do arco-iris, quatro pontos cardeais... Escolha
um tema e produza um texto igual a esse. Vocés vao fazendo associagdo: 'Janeiro... O que lhe vem a cabega?
Fevereiro...' Faga uma associagdo, assim como ele fez. Aqui ele associou o verdo com o calor (inc.), primavera com
a liberdade das flores (...)"

A: (inc.)

P: "Vocés ndo vao produzir um texto por produzir. Vo apresentar para a sala.”

Enquanto alguns grupos iniciaram a discussdo para a producdo escrita, outros leram o texto novamente antes
de escreverem (foto) e a professora acompanhava o desenvolvimento das produgdes, lendo-as e discutindo com os
alunos.

A classe estava bastante empenhada na realizagio da atividade e houve a criagdo de varios textos
interessantes, como esse, por exemplo:

"Os sete dias da semana

De manhazinha olho no calendario,
la esta ela

A Segunda-feira é o chumbo

Que desanima todo mundo.

A Terga-feira é a disposigdo
Que nos da um belo empurrdo
No servigo, na escola

E em toda profissdo.

A Quarta-feira é o meio de tudo
Meio preguica, meio disposi¢do
E o dia de colocar tudo em ordem
Dia de organizacgdo.
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Quinta-feira é um dia chato

Ndo tem nada na televisdo

Dia de dormir mais cedo

E se preparar para uma nova missao.

Sexta-feira, so faxina

Dia de limpar a pia

O servigo vem em dobro
Casa, escola, vassoura e rodo.

Sabado, so brincadeira

Levantar cedo e ir pra feira

Comprar pastel e abacaxi

Para a proxima semana que esta por vir.

Domingo é sempre assim

E quem ndo esta acostumado

E dia de descanso

De ver Programa Silvio Santos."”

Material Textual:

Nio sendo necessario me ater nos méritos da qualidade textual dessa producdo de Mario Quintana, destaco a
abertura do espaco de criagdo escrita dado aos alunos, mesmo sendo a partir de pré-estabelecimentos tematicos.
Contudo, ndo observei um aprofundamento reflexivo, ou discussdes especificas, em relagdo as idéias surgidas
através da leitura do "texto-referéncia" do autor citado.

Comentarios:

Considerando que o espago dedicado a leitura esteve ligado, durante toda a atividade, & produgdo escrita,
caracterizei a mesma como "mista", para sua selegdo nesta pesquisa, o que ndo diminui sua importancia no ambito
dos trabalhos com leitura.

Nio assisti a apresentagdo dos trabalhos dos alunos, pois seria em outro dia. Apenas observei algumas
produgdes prontas, nesta mesma aula. v

Como ja havia tentado observar as atividades de uma outra classe de 8 série, achei esta turma mais
acolhedora, em relagdo a filmagem da sala de aula e a pesquisa de modo geral. A professora também pareceu-me
tranqiiila em relagdo a filmagem.

Autoscopia - Data:02/12/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof.

1. Em fungdo de quais critérios vocé selecionou o
texto?

o "(..)Pra refor¢ar um conteudo ja estudado."

2. Ok. Eu gostaria que vocé explicasse as etapas que
foi propondo aos alunos.

e Eu fiz a leitura... Pedi pra que fizessem uma
nova leitura e que percebessem que o texto era
descritivo e inteirinho personificado e que eles fizessem
igual... Entdo, o texto era mais um modelo, uma base
pra que eles produzissem um outro igual, entendeu?"

3. (...) E de onde vocé retirou esse material pra fazer a
copia? Eles ndo tém livro? Como funciona?

e "Eu nao tenho trabalhado com livro didatico,
mesmo porque, eu ndo sei se foi falha minha ou ndo,
mas esse ano eu me preocupei mais com a parte da
defasagem deles...Por causa dos vestibulinho. Entdo,
tudo que eu dava era pensando no vestibulinho. E os
textos - como ndo tem livro e o livro que tem ai eu ndo
gostei muito (eu acho que os textos ndo estdo muito de
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4. Por isso vocé acha que os textos desses livros nio

estdo de acordo... E com a realidade 14 fora?

E o caso dessa aula: vocé "xerocou" de um livro
seu...

E vocé acha que tem algum tipo de prejuizo, pelo
fato de vocé ndo trabalhar com os textos originais,
com esses livros (...)?

E os livros paradidaticos? Vocé trabalha com
fragmentos, xerox também?

A leitura, nas suas aulas, vem sendo sempre atrelada
a produgdo de texto? Porque vocé estd preocupada
com o vestibulinho, ndo ¢? E a redagdo tem um peso
grande... Como ¢?

Isso ndo escapa a leitura da revista Veja, por
exemplo?

acordo, entendeu?), entdo, eu trabalhava sempre a
revista... toda a sexta-feira a gente lia (foi aquela aula
filmada). Eles falavam pra mim o que achavam de
interessante na revista... O jornal também eu tenho
trabalhado bastante, mais pra estar por dentro das
atualidades, porque no vestibulinho eles cobram temas
atuais (...) e por ser uma leitura diversificada também,
né?"

e "E..Eu acho... Eu até procurei trabalhar com
um livro, mas como ndo tinha um numero suficiente pra
todo mundo, dificultava. Entdo, eu acho que o que
atrapalha a gente fazer um bom trabalho na sala de
aula, é o numero excessivo de alunos... Pra eu ficar
pedindo dinheiro pra fazer copia, eu acho desagradavel.
(..) Quando eu achava algum texto interessante em
algum livro, eu até que 'xerocava' e trazia pra sala de
aula, mas ndo era sempre que eu podia fazer isso..."

o "E..De um livro meu, de um material que eu
trouxe da faculdade, entendeu?"

e "Eu acho que é valido trabalhar o livro
didatico, sim. Inclusive, quando eu trabalho com o livro
didatico, eu procuro trabalhar mais a parte de textos,
porque a parte de gramdtica é bem complexa e a gente
da a parte e acrescenta o que acha necessario. Eu acho
interessante eles terem contato com o livro didatico,
porque por eles mesmos... Eles sdo curiosos, entendeu?
E vdo achando coisas interessantes (...) SO que o livro
que veio pra nos, na escola esse ano, eu ndo achei
valido (...) Eu procurei trabalhar o que eu achei
interessante em outros livros, mais jornais, revistas...”

e "Ndo. O livro paradidatico é o mesmo
problema,: como ndo tem um unico livro pra sala toda,
entdo eu procuro fazer assim: o aluno Ié o que ele quer,
dentro da faixa etdria dele (...) e eu fago um trabalho
comum a todos. Eu tenho trabalhado a propaganda do
livro(...) teatro sobre o tema dos livros(...) entdo eu
deixo livre, porque quando a gente impoe, eu percebo
que ndo sai uma coisa legal (...)

Se ele escolhe um livro que ndo estd na faixa etaria
dele, eu desconto um ponto, entendeu? Pra ele ver que
tem que ler alguma coisa mais madura, de acordo com a
idade."

e "O trabalho é o seguinte: o texto é sempre
seguido de uma produgdo de texto."

° ”E"...”
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10. Vocé vem fazendo isso desde a 5% série, ou é mais na
8%, por causa do vestibulinho?

o "Eu faco em todas as séries que eu trabalho. Eu
sempre procuro o contato com o jornal e a revista (...),
depois a produgdo. Sempre seguido de uma produgdo.”
11. Nao pode ser diferente?

o "Ah! Ji ocorreu, sei la... Uma aula pela metade
quando estamos em reunido (...), uma aulinha so de
leitura e pronto! Mas o objetivo das leituras de jornais e
revistas, sempre vem a cobranga de uma produgdo, né?"
12. E, de um modo geral, como vocé avalia o

desempenho dos alunos?

e "FEu avalio a criatividade dos alunos. Por
exemplo, na dissertagdo, se ele teve uma boa
argumentagdo... E é pra isso que servem as leituras de
revistas e de jornais: pra eles terem conhecimento do
assunto, sendo eles ndo conseguem desenvolver tema
nenhum(...)"

13. Vocé acha que eles gostaram? (...)

e "Eu achei, porque eles ndo sentiram
dificuldade em fazer o trabalho, foi uma produgdo de
texto diferente. Inclusive, até pediram pra fazer mais
vezes, porque quando vocé pede uma dissertagdo é mais
dificil, ndo é? E essa dai foi "light" (risos). Eles
gostaram."

Observacdes: No inicio da sessdo, a professora contou-me sobre um curso de especializacdo que estava
fazendo, na area de Lingua Portuguesa e que estava gostando muito.

Professora M. (8 série) - Protocolo n° 02
Atividade n° 02: "Leitura de jornais, revistas e producio escrita" Data: 19/11/99

Descri¢ao Geral:

Os alunos organizaram-se em duplas, enquanto a professora mostrava e distribuia (em funcéo do gosto dos
alunos) alguns exemplares de revistas (de edi¢des diferentes) e jornais recentes, colocados também a disposicdo
deles em sua mesa.

Todos liam (foto), inclusive a professora que propds a reda¢éo de uma critica a qualquer artigo.

Ouvia-se muitos comentarios em relagdo as noticias: entre os proprios alunos e entre a professora e os
mesmos, ja que, varias vezes, "puxavam conversa" com ela a respeito das matérias exibidas nos jornais,
principalmente.

As producdes escritas foram entregues no final da aula, para que a professora as lesse.

Material Textual:
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As reportagens lidas pelos alunos eram atuais e foram escolhidas em fungdo do gosto das duplas, o que
possibilitou comentarios e produgdes escritas intimamente ligados a maneira de interpretagdo dos mesmos.

Do mesmo modo que na Atividade 01 da Professora E. (vide p. 164), além da matéria escolhida para a
redacdo da critica, os suportes da revista e do jornal, possibilitavam a leitura de varios textos, isto &, o contato
simultaneo com a informagdo, o prazer em ler ¢ o posicionamento critico de outros sujeitos, mesmo que essa
discussdo ndo tenha sido feita com a "regéncia" da professora.

Comentarios:

Havia um clima de muita naturalidade em relagdo aos alunos e a professora para a realizag@o da atividade,
evidenciando que a pratica era rotineira.

Achei curioso o fato de a discussdo dos artigos ficar num plano "informal" da atividade, ja que havia varios
focos de discussdo, mas sem um direcionamento especifico por parte da professora que também discutia as matérias,
sem chamar a ateng@o da classe para uma atividade em "unissono".

Autoscopia - Data: 02 /12/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof.

1. Por que vocé propde essa atividade? e "E a atualidade que eu falei...E o hdbito pela
leitura, é logico (..) E eles gostam, trocam idéias,
mesmo comigo: 'Dona, a senhora viu?' e eu sempre falo
que ndo, porque eu quero que eles me contem,
entendeu? Tudo que eles acham diferente, vdo la na
frente e contam (...)Entdo, eu pego algo por escrito. Eu
cobro, porque tem que cobrar alguma coisa, sendo
ficam sé na leitura... As vezes, o aluno 1é uma
bobagenzinha la e eu falo assim: 'Ah, ndo! Isso aqui
ndo ta legal. Vai la procurar uma noticia mais
interessante. Tem tanta coisa boa aqui na revista', ai ele

2. E éum resumo...Uma critica? volta, faz outra.

o "Eu deixo livre também. Eu quero que eles
passem pro papel o que eles leram, ta? Ai, na hora que
eles vdo me mostrar o caderno eu pergunto: 'Mas por
que vocé gostou desta entrevista? O que vocé achou de
interessante?' Ai eu questiono mais, mas o objetivo é
que eles leiam, manuseiem a revista(...) e eles gostam.
Desde o comecinho do ano que eu tenho essa aula, toda
as sextas-feiras, e eles adoram!"

3. E de onde vocé tirou essa idéia? Eu sei que a escola
tem um projeto, mas e o seu toque pessoal? o "Exatamente. Ah! Eu comecei. Pensei assim:
como a gente tem que usar a revista, entdo eu queria
por uma aula da semana so6 pra aquilo, entendeu? E
como eles assinam a revista Veja, entdo vai cair bem.

Ai eu ndo falei nada... Levei numa sexta-feira, na
proxima levei de novo e eles: 'De novo, Dona?' E eu:
'De novo...'(...) Ai um dia eu falei:' E gente.. Toda sexta-
feira nossa aula vai ser de leitura' e expliquei pra eles o
objetivo da aula: ler a revista... a leitura em si e estar
por dentro da atualidade. Que eles fizessem um
comentdrio no caderno e trouxessem pra mim, mas o
objetivo mesmo era ler, fosse qualquer artigo. O fato de
estarem manuseando, sempre vai estar aproveitando
essa leitura e deu certo..."

e "Ndo. Eu sempre trabalhei a revista, entendeu?
4. Vocé comegou este ano? Mas esse negocio de tirar uma aula da semana sé pra
isso, foi este ano... "
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5. Por qué?

6. Vocé acha que teve algum fator externo que te levou
a fazer isso, a mudar? A partir de um momento, na
pratica com as salas de aula, vocé comeca a achar
fundamental fazer de determinada maneira... Por
que?

7. E teve alguém, algum fator, como um curso que te
influenciou?

8. Vocé acha que o que "pesou" mais foram coisas que
vocé leu?

9. Quais sdo os resultados do trabalho com revistas e
jornais, em comparagdo ao livro didatico?

10. Vocé tem percebido uma diferenga, entdo, pela
motivagdo dos alunos?

11. Como vocé organiza essas aulas? Vocé€ 1€ com
antecedéncia o material?

12. Mas se sdo revistas e jornais, em especifico, voce 1&

antes ou ndo? Porque eu vi vocé discutindo
ali...Vocé aproveita a aula pra ler?

13. Pois é... Eu vi vocé toda compenetrada (risos)...

o "Porque eu comecei e achei que deu certo! Eles
demostraram interesse e por isso eu continuei com as
aulas e eles sentem falta, porque ja aconteceu de ndo
poder levar as revistas pra sala (porque tinha que
terminar uma outra atividade)e eles reclamaram (...)"

o "Fu pensei na atualidade, numa aula de
diferente (...) Num descanso pra eles (risos) e a tirar
proveito desse descanso também... Descanso de caderno,
de matéria na lousa... Uma aula de leitura, de prazer!”

e "E lbgico... Sdo cursos, propostas... Na
proposta estd que é pra gente trabalhar com jornais e
revistas..."

o "Também... Eu acho, porque ndo da mais pra
ficar no 'tradicionalzdo', né? Mesmo porque a dire¢do
assina a revista e jornais que ¢ pra gente td
trabalhando."

e "(..) Quando a gente trabalha com um material
diferente do livro didatico, o aluno fica mais interessado,
porque o livro didatico é tdo 'padrdo’ que quando vocé
leva uma letra de musica, uma revista, um jornal, um
poema, eles gostam. Parece que a aula fica mais
interessante."

o "Eu acho. Exatamente."

o "Ai é muito variado... Se sdo revistas e jornais,
por exemplo, a leitura parte deles, agora se é uma letra
de musica, eu ajudo..."

o "Ey leio (risos). Exatamente. E o que eu digo
pra eles: a aula ndo é s6 pra eles, é pra mim também! E
porque é o unico tempo que eu tenho pra ler. Na minha
casa eu ndo tenho tempo(...) Entdo, eu também adoro
essa aula, porque é onde eu tenho meu tempinho pra ler.”

e As vezes, eu fico até meio bronqueada que eu
estou no meio de uma leitura e eles me interrompem,
vocé entendeu? Entdo, é por isso que eu fico assim muito
euforica em saber o que eles vém me contar. Eu mostro
interesse, porque eu também quero saber as novidades.
Entdo, eu acho que eles me colocam a par da atualidade
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14. Entendi...

15. Ja teve espaco, nesse tipo de atividade, pra uma
discussdo geral sobre uma reportagem? Por
exemplo, um circulo de debate, etc.?

16. Vocé tem quarenta e cinco alunos?

17. Essas discussdes tém acontecido em outro nivel?
Quem tem alguma coisa pra falar, chega em vocé ou
num colega?

18. Mas ¢ uma coisa mais espontinea. Vocé ndo esta
direcionando pra aquilo...

19. Vocé coloca seu posicionamento se te procuram ou
voce fica neutra?

20. Tem outra coisa que dificulta seu trabalho, além do
nimero excessivo de alunos ou o saldo ainda ¢
positivo?

21. Bobagem sio coisas de televisdo, por exemplo?

22. E futebol é bobagem?

23. Vocé tem direcionado pra esses aspectos
econdmicos, politicos, sociais, entdo...

24. Mas e se acontecem esses "intermediarios", como
vocé faz?

25. E eles apresentam?

(risos) e ndo eu que estou sugerindo a atualidade pra
eles! Eu gosto, sim! O unico meio pra eu ler é nessas
aulas, entende?"

e "E.. E dificil, entdo eu uso beneficio pra mim
também (...)"

e "(..) Esse trabalho eu ndo fiz, justamente pelo
fato que eu ja te falei: o numero excessivo de alunos... Eu
ndo sei... Eu ndo tenho conseguido muito... Acho que
tumultua, desvia o assunto... Eu ndo consigo muito
direcionar esse tipo de trabalho."”

e " E.. Eu jd tentei fazer um trabalho desse tipo,
mas chega num certo ponto que alguma coisa desvia a
atengdo, entendeu? Ai ja perde o fio da meada' e foge
dos meus objetivos, entdo eu tentei uma vez, ndo
consegui e me limitei so nisso... Eu acho que se fosse um
numero reduzido de alunos, dava pra fazer, sim, um
debate legal, uma troca de idéias, mas..."

e "E.. Eles sempre sentam em grupinhos ou em
dupla.”

e "Ndo."

e "(..) Respondo. Eu me coloco e, as vezes, a
gente troca idéias legais!"

e "(..) Pra mim foi satisfatorio. Eu gostei do
interesse que eles manifestaram pela aula (..) E eu
avalio também o tipo de noticia que o aluno escolhe, se
ndo é nenhuma bobagem..."

e "E.. De artista, de fulano que largou de

sicrana..."

e (risos) "Ai...Eu acho interessante o aluno que
escolhe politica... Ndo sdo todos que se interessam, né?"

e E.. O objetivo é esse!”

e Eu peco pra fazer outra. Eu pego, pra ler,
alguma coisa que realmente valha a pena! (...) Dou uma
nova chance.”

o Apresentam, por causa dos 'positivos’ que eu
dou (...)"
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Observacdes: Durante a mostra da filmagem, a professora disse, espontaneamente, que no inicio dos
trabalhos com jornais, os alunos ndo gostavam do material: "Um dia as revistas estavam assim... 'batidas’,
entendeu?(...) Ai eu falei: 'Poxa! Eu vou levar o jornal' (risos). Mas eles reclamaram tanto!"”

Professora M. (8 série) - Protocolo n° 03
Atividade n° 03: ""Leitura de textos e estudo de Figuras de Linguagem " Data: 22/11/99

Descri¢ao Geral:

A professora dividiu a classe em grupos (em média com quatro alunos) e disse para lerem os textos (em copia
xerox) colados em folhas de papel sulfite que também continham questdes (a serem respondidas oralmente ao
restante da classe, ao final da aula) referentes as figuras de linguagem estudadas em outra ocasido.

Cada grupo recebeu dois textos que eram diferentes dos demais, assim como as questdes relacionadas. Num
grupo, em particular, os alunos receberam os textos "Inutilidades" de José Paulo Paes e "O bem e o mal" de Ricardo
Ramos e deviam responder as seguintes questdes:

1. "Qual o significado da palavra Inutilidade?

2. No texto 2, ha duas figuras de linguagem. Quais sdo?

3. Produzir um texto proprio, seguindo os textos estudados.”

Esse grupo, assim como os demais, pediu ajuda a professora que acompanhava o trabalho dos mesmos. No
grupo ja referido, disse que na primeira questdo ("Qual o significado da palavra Inutilidade?"), os alunos deviam
refletir sobre "figura de linguagem em si".

Um aluno de cada grupo apresentou, posteriormente, o trabalho para toda a classe.

Material Textual:

No que se refere, especificamente, aos textos selecionados para o desenvolvimento da atividade, pode-se
dizer que, embora coesos e coerentes, ficaram "inutilizados" em relacdo a producdo de sentidos na proposta da
professora, ja que as questdes eram estritamente referentes a gramatica, ndo havendo, portanto, espago para a
problematizagdo de questdes de outra natureza.

Comentarios:

Obviamente, a leitura dos textos, pelos alunos, ficou em segundo plano no decorrer da atividade. Nao
observei nenhum comentdrio dos mesmos sobre os conteidos dos textos. Ouvi apenas didlogos voltados aos
parametros gramaticais estipulados, ou seja, sobre a forma textual.

Autoscopia - Data: 02 /12/99

Questdes feitas pela pesquisadora Comentarios da prof".
1. Quantos textos vocé levou pra classe, naquele dia?
e "Quatro"
2. Etodos eles com figuras de linguagem...
o "Isso."”
3. Segundo vocé, seria pra atrelar a leitura ao conteudo
gramatical estudado? o "Seria pra o aluno identificar e mostrar que
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Como vocé selecionou esses textos? Um "bom"
texto, pra vocé, tem que ter o qué?

O texto tem que conter algum dos temas

transversais? E isso?

E se tiver um texto que fuja disso, embora sejam
temas bem abrangentes? Como vocé resolve?

Entdo a grande dificuldade (ou o grande desafio) sdo
os temas diferentes desses?

(...) Como vocé avalia a atividade, no que se refere
especificamente a leitura? Ela é s6 uma ferramenta
ai, pra atingir seus objetivos, o0s conceitos
gramaticais?

Eu estou te perguntando isso, porque vocé me disse
que geralmente ndo faz um trabalho puramente de
leitura...A leitura ¢ um pretexto paras as atividades.

10. Eu quero saber se esta leitura te basta? A atividade é
suficiente, no que se refere, especificamente, a
leitura? Eu vejo que a leitura, nessa atividade, ¢ um
caminho que vocé usou, ndo é o foco...E isso? Eu

posso interpretar a atividade dessa maneira?

11. Eisso que eu estou te perguntando...

12.  Eu entendi, mas eu me referia a essa atividade: a

leitura é uma ferramenta!

13. E vocé sempre trabalha gramatica assim?

14. E vocé ja deixou de usar um texto porque ele ndo era

entendeu o conteudo."”

o "Se ele é direcionado a gramatica, tem que ter
o conteudo que estdo estudando (...) Agora, se é um
texto pra interpretagdo, pra uma produgdo de texto, a
gente procura um texto que esteja dentro dos
Parametros, né?(...)"

° HE"(M)//

o "Eu procuro um texto que seja do mundo deles,
com a adolescéncia, porque se ndo tiver nada a ver, eles
ficam desinteressados(...)"

° HE" "

e "Ndo considero um trabalho especifico de
leitura (...)"

e "E, quando eu dou a gramadtica..."

e "Eu acho que ndo... Eu acho que o objetivo ndo
é so a gramdtica. A partir do momento em que ele estd
vendo textos diferentes, alguma coisa de proveito ele
estd tirando daquela leitura (...) Agora, esse trabalho,
eu questionei s6 a gramdtica... Mas com outros textos a
gente parte pra interpretagdo, depois que eu acrescento
questées de gramatica, vocé entendeu? Esse foi
puramente de gramdtica. Eu ndo entrei na parte de
interpretagdo, né?"

o "Isso... Eu ndo entrei na parte de interpretagdo,
eu ndo pedi uma produgdo de texto, mas eu tenho feito
trabalhos assim (...)"

e "Foi 5o nessa atividade(...) Exatamente uma
ferramenta."

o "A gramatica, eu trabalho bem mesclado. Eu
ndo sei, ndo me ensinaram a trabalhar a gramdtica
diretamente dentro do texto. Primeiro, eu faco meus
conceitos, eu trabalho os meus exercicios soltos. Depois
que o aluno aprendeu, ai a gente parte para o texto. Al
eu acho mais facil trabalhar dentro do texto, mas
diretamente ndo (...)"
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condizente com os contetidos gramaticais a serem
estudados?

15. Vocé mudou esse seu "jeito de fazer", em relagdo ao

inicio de sua carreira?

16. E vocé acha que uma mudanga estd no fato de vocé
(embora tenha dificuldade em iniciar a atividade
com o texto) introduzir o texto nesse trabalho
gramatical?(...) O que te faz pensar que esta fazendo
diferente da maneira que fazia? Qual é o "divisor de
aguas" nesse tipo de atividade?

17. Entre os alunos? Vocé ndo abria muito a aula pra
discussio? E isso?

18. E o desempenho dos alunos? Vocé me disse, no

inicio, que a classe estava desmotivada (...)

o "Eu sempre procuro um texto que tenha o que
eu estou trabalhando. Eu procuro de alguma forma: em
jornais, revistas (...)Sempre acrescentando, depois do
conteudo gramatical, a gramdatica dentro do texto!"

o "Mudei... Mudei. Ah! Logico! No comego, acho
que pela falta de experiéncia, falta de tudo, né?(..) A
gente era bem assim... 'Tradicionalzona', né? So aqueles
textos do livro diddtico... Depois, a gente vai
amadurecendo... Vem a experiéncia, vem cursos, vem
trocas de experiéncia com os colegas e leituras de
Propostas® e Pardmetros e tudo o mais... A gente vai
mudando!"

e "Antes, no inicio eu limitava so ao livro. Eu ndo
procurava outras fontes...Trocas de experiéncias..."

o "Também..."

e "(.)E.. Por ndo ter sido um assunto
diferente... O desinteresse de final de ano (...) Nesse
trabalho eu ndo me realizeil(...) Eu deveria ter
escolhido uma atividade mais motivadora, de um lado e
o desinteresse deles, do outro.. Eu ndo estou
carregando a culpa sozinha, nem culpando eles
apenas!”

Observacdes: A professora disse-me, durante a

apresentacdo da filmagem, que ndo havia gostado da

atividade, porque a classe estava desinteressada. O objetivo, segundo ela, era a identificacdo das figuras de
linguagem e esperou que os grupos fizessem uma apresentagdo dos resultados do trabalho, mas comegaram a
conversar. Desabafou: "Eu ndo fiquei satisfeita. Essa atividade eu ndo contei pra nada!". Perguntei se ela tinha
alguma suposicdo sobre as causas do desinteresse e ela disse que era pelo fato da aula ndo ser diferente, ser repetitiva.

Numa das cenas aparece um aluno empenhado na atividade e que, inclusive, havia chamado a professora e
mostrado uma outra possibilidade de resposta de determinada questdo. Comentei o fato e ela disse-me: "Por isso que

ainda eu acho valido o trabalho, entendeu?"”

* Refere-se as Propostas Curriculares do Estado de Sdo Paulo (SP/SE, 1991).
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Indicadores de Mudanga

1. Concepgio da Leitura - nesta categoria foram incluidos os relatos verbais relacionados com a

concepgdo considerada mais ampla acerca da leitura, ou seja, aquela que pode ser entendida como

\ \

atribuicdo de sentidos (referindo-se a escrita ¢ também a oralidade) e interpretacdo da realidade
cotidiana, vinculada ou ndo ao processo de alfabetizagdo (relacionada a aprendizagem formal da leitura).
Além desses aspectos, as falas das professoras entrevistadas remetem-se as varias fung¢des da leitura, ou
seja, porque/ para que se 1€, o que sinaliza um redimensionamento do conceito restrito as habilidades

perceptivas e motoras.

e Prof. L. (1" série): "(...) leitura, eu acho que é olhar e entender, ndo é? Eu acho que ndo adianta nada
ler e ndo saber o que é. As vezes, o aluno olha as placas de ruas e sabe o que é, ndo é? Acho que isso é
leitura (...)

Pesq.: E a concepgdo de leitura? Vocé acha que mudou?

Prof. 1.: Ah! Mudou (...) Leitura, eles achavam que era uma coisa decorativa, ndo era? Eu acho! Mas
também, ndo sei, porque a hora que cobrava na prova, vocé tinha que saber o significado das coisas,
ne?! Eles mandavam a gente ficar lendo em pé, mas porque serd que mandava a gente ficar lendo uns
textos "grandoes" pra ver se a gente lia (inc.)? (...) Nem perguntavam pra gente:" O que vocé entendeu
do que leu?"

Pesq.: E pra vocé, acabou sendo isso, no comego?

Prof. I.: E, eu achava que era assim, que tinha que ler, ler, ler e muito professor ainda acha assim.
Porque ele fala que o aluno ndo sabe ler, porque ndo...

Pesq.: Verbaliza?

Prof. 1.: E, bonitinho, fluentemente, ndo é? As vezes, ele é até lento pra ler, mas ta entendendo o que estd
escrito... "

e Prof.R. (4 série): "(..)Eu vejo a leitura assim: leitura é interpretar, porque pra vocé fazer uma
leitura e ndo interpretar, é a mesma coisa que vocé ndo ler. Porque ja aconteceu de eu ler alguma coisa
e ... Passa pelos olhos, vocé é alfabetizada, vocé ta lendo, né?! Agora, acho que leitura com
interpretag¢do e com gosto é outra coisa... Entdo, primeira coisa: leitura ¢ um habito (...)Acho que o ideal
¢ isso: vocé ler pra aprender, pra vocé ser uma pessoa informada, ter uma propria cultura mesmo,
dominar determinados assuntos, eu acho. O que me chama mais atengdo, nos dias de hoje, é leitura nesse
sentido. E uma leitura informativa, uma leitura de prazer, que seja uma leitura que vocé leia com uma
interpretagdo, que vocé leia pra um crescimento seu, vocé... Agora, outras leituras vocé 1é? Uma coisa
que ndo faz sentido pra vocé? O que vocé ta lendo? O que vocé ta assimilando daquela leitura? Eu ja li
muito... Leitura desses livros que ia fazer uma prova (...) Tem assuntos até agradadveis, tem outros que
vocé 1é porque vocé tem que aprender, se vai prestar um concurso (...)"

e Prof. E. (5 série): "(...)E descobrir novos horizontes...Viajar um pouco, fugir um pouco da realidade
ou até participar mais da realidade. Vai depender de certas leituras, né? Participar mais da vida real ou
fugir dela, depende...Eu acho que a leitura (pra alguns alunos, pra algumas pessoas) traz a paz, traz o
sossego, aprende, ¢ se satisfazer, ndo é? Pra outros, traz a revolta, traz a ma impressdo de algumas
coisas. Acho que ler é ampliar os conhecimentos..."

"(...) Em tudo que a gente faz, sempre tem alguma coisa sobre a leitura. Eu acho que so6 os alunos lendo,
compreendendo pra conseguirem ser criticos, pra eles conseguirem ampliar seus conhecimentos (...)"

e Prof. M. (8 série): "Eu acho que é tudo (...) E com a leitura que vocé aprende a criar, a ter idéias,
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né? Escrever bem, falar bem...Acho que tudo depende da leitura. Acho que a leitura é base de tudo, vocé
entendeu? (...) E resgatar mais conhecimentos (...)"

2. Concepg¢ao de Texto - acompanhando o redimensionamento do proprio conceito de leitura, nesta
categoria aparecem 0s conceitos sobre fexto que o caracterizam em um sentido amplo também: um todo
coerente e unificado, numa situagdo discursiva, incluindo tanto o texto escrito quanto outros tipos de

expressdo humana.

e Prof. L: "(..)Texto é tudo aquilo que vocé também olha e entende, aprende, né? E por exemplo...
Texto é placa. E o que tem significado, né?(..) Eu achava que texto era aquele monte de coisa
"grandiosa", bem grande... Tinha que ter muita coisa escrita. (...) Agora, hoje, ndo, né? Hoje, vocé pode
perguntar alguma coisa, entendeu? Respondeu, é um texto. A gente achava que texto era so o livro que
trazia. Antes, era assim, achava que so6 em livro tinha texto."

e  Prof’. R. "(...)Na minha maneira de entender, a partir do momento que vocé lé (nem precisa ser
escrita) vocé enxerga e consegue passar alguma coisa pra vocé, vocé consegue interpretar e passar
alguma idéia pra vocé, ja é uma maneira de (...) Considerar aquilo como texto, entdo o meu pensamento
¢ esse, porque as vezes, pode ser um texto de duas paginas, ndo é? Mas se ele ndo tem uma mensagem...
Pesq.: Nao tem coeréncia...

Prof*.R.: Ndo tem... Vocé Ié o texto e ndo entende.

Pesq.: (...) Um texto pode ser uma palavra, na sua concep¢ao?

Prof*.R.: Uma palavra? Uma palavra acho pouco...

Pesq.: (...) por exemplo: vocé estd num determinado lugar e vé escrito : "N&o entre". Isso ¢ um texto, na
sua concepgdo, ou vocé considera que tem que ter mais quantidade de palavras?

Prof*.R.: (...) Vendo uma imagem eu consigo, porque eu to vendo aquele quadro ali. Minha imaginagdo
descreve um texto (...). Agora, vocé vé a palavra escrita: "Fogo" (...) a minha imagem cria um texto, mas
ndo sei se ¢ so a palavra, ndo sei se ¢ so a palavra escrita em si ou o sentido que vocé quer saber...

Pesq.: E, de um modo geral... "Nio fume!", uma placa... Vocé considera?

Prof*.R.: Pra mim sim, é um texto, porque eu entendo. Eu consigo..."

e Prof’. E.: "(..)Ndo tem que ter formato, ndo. Acho que o texto tem que ter uma idéia logica,
entendeu? Pra que a gente possa ler e entender o que ta escrito, 1ogico!

Pesq. : (...) Vocé acha que passando uma idéia, tendo uma idéia ¢é texto?.

Prof'. E.: Eu acho."”

e  Prof’. M.: "(...)Tudo que transmite uma informagdo..."

3. Critérios de selecio de textos - dada a alteragdo na concepgdo de fexto, as professoras demonstram,
através dos relatos presentes nesta categoria, uma busca pela qualidade textual, entendida, segundo as
mesmas, como a presenga de coeréncia ¢ coesdo no texto e, muitas vezes, como aproximagio de
conteudos referentes ao cotidiano ou puramente ligada a fruicdo da leitura, ja que os alunos sdo
concebidos como sujeitos da atividade. Além destes critérios, estdo presentes a busca pela diversidade de
géneros literarios, a preocupacdo em relagcdo aos portadores de textos (jornais, revistas, livros, etc.) e

também para com a selecdo dos autores dos mesmos.

e Prof’. L.: "Eu gosto de texto que tenha 'moral’ e daqueles que crianca tenha interesse, que goste (...)"
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(Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

e Prof'R.: "(...) a idéia principal, pra mim (vou ver se eu consigo!), é trabalhar com fabulas,
fantasia... Queria passar mais fantasias pra eles, contos de fadas (...) No inicio do ano, e no ano passado
também, eu passei aquele filme 'A historia sem fim', sabe?" (...)O meu pensamento é este: a fantasia de
leitura, pra tirar aquele lado da agressividade..." (Anexo 1/ Protocolo n° 01)

"(...)A gente procura, nos HTP's', pensar quais os textos que vamos trabalhar, entdo esses dai jd estavam
separados (...) Procuramos textos polémicos que facam mais sentido pra eles." (Anexo 1/ Protocolo n°
03)

"(...) Dependendo o assunto (...) Eu escolho mais em rela¢do ao nivel de aprendizagem mesmo, nivel da
serie (...)"

e Prof*. E.: "(...)Texto tem que ter assuntos atrativos pra determinadas faixas etarias, ndo é?"

"Pesq. :(...)Vocé falou do jornal... Como ¢é que vocé (...) julga um texto bom ou ruim, hoje? Porque vocé
tda me dizendo que ndo te deram jornal. Quer dizer que o jornal é bom pra vocé, no seu ponto de vista. Por
que vocé julga dessa maneira?

Prof®. E.: (...) Eu acho que é bom o que traz pra gente a nossa realidade, principalmente (...) como nos
somos, verdadeiramente, hoje. Agora, aquele texto exagerado, ficticio (...) entdo, eu acho que ndo faz
muito bem. Ndo sei... Pra mim. Cada um tem um jeito. Eu gosto de ler historias, mas ndo aquelas que
vocé fala: "Ah Meu Deus! Isso nunca vai acontecer (inc.)!" Vocé entendeu?

Pesq. : Entdo, vocé tem procurado (me corrija se eu estiver errada) levar textos pra sala que falem da
realidade?

Prof'. E.: Em relagdo a revista e a jornal sim. Agora, os livros, tem aluno que gosta de "viajar". E o que
ele gosta... De "viajar" (...) Ele gosta de coisas totalmente fora daquilo que td vivendo...

Pesq. : Mas vocé, com excegdo dos livros, traz textos que tratem da realidade?

Prof*. E.: Por exemplo, tem aqueles textos: "O menino jogou bola e a bola, ndo sei o que..." Eu acho que
¢ (inc) (...) Nos livros de quinta série vocé encontra um monte desses textos! Tem interpretagdo depois:
"Quem era o menino", entendeu? E ndo ¢ isso!! (inc.)

Pesq. : Entdo, seria, através dessa leitura, uma busca da conscientizagao...

Prof*. E.: E de valor, ndo é?"

"Prof*. E.: (...) Eu acho que é uma leitura diferente e mais séria... Estimular a leitura (...)

Pesq.: Vocé falou de 'leitura séria'... Como € que vocé define isso?

Prof'. E.: (...) E um assunto que vocé Ié e fica informado (...) Ndo um assunto da idade deles... Pela idade
deles, eles ndo estdo a fim de ler sobre a tartaruga que morreu, sobre Fernando Henrique, sei la!

Pesq.: De problemas sociais...

Prof’. E.: E. Eles ndo querem saber disso! Entdo, o assunto é que é sério, a leitura é do jeito deles. Fu
nem posso falar se eles leram com seriedade ou ndo.

Pesq.: Esse seria o objetivo: trazer esses assuntos pra sala de aula.

Prof*. E.: E... Para o mundo deles.” (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Pesq.: (...)Foi assim que vocé escolheu o texto?

Prof®. E. Foi. A linguagem do texto estava de acordo com eles: as meninas gostam de escrever através de
cédigo, os meninos gostam de descobrir o c6digo que as meninas escreveram. E sempre assim: um rouba
a agenda do outro pra tentar descobrir o codigo. Entdo, eu achei que o codigo ali foi interessante. Al
entra a explicagdo da fabula, uma historia.” (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

Pesq.: "(...)JQuando vocé escolheu essa fabula, foi em fungdo de quais critérios? Um texto "bom", pra

vocé, tem que ter o qué, ja que ndo segue os textos do livro didatico, consecutivamente ?
Prof*. E.: De acordo com a linguagem que eles gostam (...), do vocabulario (...) textos que sdo gostosos
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de ler..." (Anexo 1/ Protocolo n° 03)

"Pesq.: (...) E por que vocé quer despertar o gosto pela leitura? E isso?

Prof'. E: E isso. Porque tem texto que chega na metade, eles ndo querem ler mais..."

Pesq.: E sdo textos de que jeito?

Prof*. E.: Textos sem sentido (...) Assuntos que ndo interessam a eles (...) Ndo falam sobre atualidade,
sobre informa¢do nenhuma, ndo tinha nada de interessante, um conteudo ... Uma reda¢do comum. Ndo
fazia sentido pra eles. Entdo, a linguagem do texto tem que estar de acordo com aquilo que eles gostam
(...) A gente tem que usar um texto que chame a aten¢do da maioria” (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"Pesq.: (...)Como vocé selecionou esses textos? O que havia de interessante neles?

Prof’. E.: "As mensagens, mas alguns textos ndo teve como eu selecionar, porque foram eles que
trouxeram(...) A unica coisa que eu fiz foi ir até a biblioteca e pegar os tipos de fabulas e os autores(...) E
separei os livros(...) Al eles iam e escolhiam os textos que queriam. Alguns textos eu mesma tirei xerox,
porque eu sabia que teria aluno que ndo iria trazer..Mas foi do livro que estava na biblioteca,
também(...) Eles escolheram e eu dei o voto da 'moral’, ai a selegdo foi através disso, para quem quis...
Quem achou melhor escolher através do titulo ou do texto, eu ndo tive como falar nada... Mas so pelos
autores (La Fontaine, Monteiro Lobato, etc.) a gente sabe que sdo textos legais. Sao autores tradicionais
(...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 04)

e Prof. M.

"Pesq.: Por que propde essa atividade?

Prof. M.: E a atualidade que eu falei...E o hdbito pela leitura, é légico (...) E eles gostam, trocam idéias,
mesmo comigo (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"(...)Eu sempre trabalhei a revista, entendeu? Mas esse negdcio de tirar uma aula da semana so pra isso,

foi esse ano (...) Porque eu comecei e achei que deu certo! Eles demostraram interesse e por isso eu
continuei com as aulas e eles sentem falta, porque ja aconteceu de ndo poder levar as revistas pra sala
(porque tinha que terminar uma outra atividade)e eles reclamaram (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"Pesq.: (...)Como vocé selecionou esses textos? Um "bom" texto, pra vocé, tem que ter o qué?

Prof*. M.: (...) se € um texto pra interpretagdo, pra uma produgdo de texto, a gente procura um texto que
esteja dentro dos Parametros " (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

4. Novas fontes/ materiais de leitura - esta categoria refere-se ao fato de os livros didaticos estarem
perdendo hegemonia (pois as professoras relatam aqui a corroboragdo de certos posicionamentos criticos
divulgados amplamente sobre o uso desse livro) e outros materiais textuais - concebidos como portadores
de maior qualidade - tornam-se necessarios, ja que ha uma maior preocupagdo com a formagdo de um
leitor mais auténomo e critico, ou seja, um leitor que va além da reprodugdo das idéias veiculadas pelo

texto, em dire¢@0 a um processo aberto e partilhado a novos sentidos para o que foi lido.

e Prof’. 1.: " A gente ndo tinha muito contato com leitura e escrita, ndo. A leitura era aquela leitura
dirigida: pegava o texto e todo mundo lia, a fila inteira lia aquele mesmo texto. Entdo, eu acho que tudo
isso dificulta pra vocé ser um bom produtor de textos, porque pegava o livro didatico, a pagina do livro,
pegava a primeira linha e todo mundo ia lendo. E era assim... Ndo tinha biblioteca em sala, ndo tinha
nada disso. Era so o livro, ja vinha la do MEC e outro livro ndo tinha..."

"(...) A gente tinha cartilha, sim, no comego, mas eu nunca peguei pra sala de aula, ndo. Porque é muito

pouca coisa, né?(...)Tinha “Caminho Suave”, aqui que tinha (eu acho) duas frases, so... Era muito pobre.
Acho que é judia¢do demais dar aquilo pra crianga, né?(...) So que a gente tinha mania de trabalhar,
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nesse comego, so com as silabas que a crianga estava aprendendo. So o basico, sabe? Com BA: Baba...
Era tudo muito restrito e vocé so ficava naquilo e aqueles que ja sabiam ler entdo, a gente foi percebendo
que ficava muito restrito pra crianga, cansativo... Eles ndo queriam fazer... Hoje, depois que vocé vai
aprendendo, o outro vai ensinando, alguém vai falando, vocé vai vendo que tem um monte de coisa..."

e Prof'R.: "(..) Até acontece isso (...) se eu fico sentada (...) corrigindo alguma coisa, mas aquilo
comega a me dar assim... Sabe quando vocé comega a se sentir mal? (...)Porque ndo tem muita dindmica,
né? Entdo, as atividades que eu t6 trabalhando, por exemplo: Matematica e a gente estd trabalhando
sistema monetario (...) a gente pega folheto pra trabalhar. Se ta trabalhando Ciéncias, também. Eu ja
pego uma revista, ja trabalho meio ambiente ali. Sabe aquelas coisinhas de livros didaticos ali? Essas
coisas ndo me prendem muito (...)"

"(...)Toda vez que a revista chega, eu sempre leio. E quando eu li essa poesia, eu me interessei, achei
bonita e li pra eles. Percebi que eles também gostaram e li novamente. Levei pra casa e pensei: 'Da pra
trabalhar bem isso daqui! (...)Primeiramente, foi leitura mesmo. Depois, quando eu comecei a ler com
mais aten¢do, eu percebi que dava pra explorar sentimentos, como o medo... Mexia muito com a emo¢do
(...) Eu quis aproveitar. Foi assim que eu montei (...) (Anexo 1/ Protocolo n°.02)

"(...)"0O livro deste ano... Foram poucos textos que eu trabalhei (...) Os textos até eram bons, mas as
atividades... Os alunos ndo conseguiam entender o que era pra ser feito!" (...)Eu ndo gostei muito do
livro ndo. Trabalhei alguns textos, mas a interpretacdo era cansativa e os meus alunos ndo gostaram.
Meu alunos ndo gostam de copia, sabe? Aquela coisa muito parada? Se eu dou um texto e eles fazem a
interpretagdo so olhando ld, ndo funciona.” (...)Eles ndo gostam desse tipo de atividade sem dindmica
(...) Entdo, os textos que eu trabalhei com eles sdo mais envolventes, assuntos mais envolventes e eu
sempre procuro textos diferentes. Mesmo em outros livros, eu ndo segui rigorosamente. A gente escolhe
os textos (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°.03)

e Prof'E.: "(...) Texto de livros diddticos, eu acho que é muito facil, vocé entendeu? A interpretagdo
deles ja "ta na cara"! Entdo, é muito dificil eu dar, a ndo ser que haja uma coisinha bem... de um autor,
assim, bem envolvente mesmo, porque sendo, eu acho que ndo vale a pena. Entdo, trabalhar com leitura,
interpretagdo de texto, com revista e jornais, até mesmo na hora de passar gramdtica... Na hora da
gramdatica, eu tento, primeiro, passar um texto para eles lerem. A gente discute, tal...Ndo so com o
objetivo da gramatica, mas tento influenciar..."

"(...) Agora, uma coisa é vocé levar pra sala o gibi (...) Eu ndo sei o que tem nesses gibis, pra falar a
verdade...De qualquer tipo! Seja gibi de "Batman", o que for... "Monica", "Cebolinha", entdo, nem se
fala! Vocé leva pra sala de aula e é demais! As vezes, eu levo, simplesmente, pro final da aula. Também
tentei fazer uma gibiteca. Eu queria um gibiteca em cada sala,(...)"

"(...) Eles adoram gibi (...) Eu ndo dou uma aula so de leitura de gibi, entendeu? Terminou a li¢do, pode
pegar o gibi. Ai a gente vé que eles trocam, comentam, contam a historia para o outro (...) Mas tem aluno
que ndo gosta de gibi (...) Se vocé chegar pra ele e disser que vai ter que ler gibi, eu tenho certeza que
vai ser um caos pra ele! Ja uma revista (...) (Anexo 1/ Protocolo n°.01)

"(...)Eu até conversei uma vez com a coordenadora e ela falou pra mim (la da outra escola): "O que
importa é que eles sabem ler. As vezes, tem adolescente que gosta de ler aqueles livros "JULIA",
"SABRINA"...Ndo importa! O importante é o ato da leitura. Ndo importa que eles estdo lendo coisas que
ndo é pra eles lerem. Deixe eles lerem. Daqui a pouco eles vdo ver que aquilo ndo é pra eles lerem”,
entdo...

Pesq. : E vocé concordou?

Prof®. E.: Concordei. Falei; "Ah! Ta bom, vamos ver, entdo!" (...)

"(...)Cada um tem uma consciéncia. Tem professor que trabalha muito com livro didatico, tem... Ndo sei
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se é por que é mais facil jogar um livro e falar: "Faz ai!". Eu ndo sei o que acontece, mas eu acho que a
gente devia ser mais unido nessa parte (...)"

"(...) Desde quando a M. fez a assinatura da Veja, a gente td trabalhando isso e da certo. Eles pegaram o

Jeito, entendeu? Se vocé levar a Veja na sala de aula, agora, ja ndo é um 'bicho-de-sete-cabegas'! Eles ja
sabem ler, escolher um assunto que mais interessa, viu? Sdo assuntos sérios..." (Anexo 1/ Protocolo
n°.01)

"(...)Eu acho que se vocé pegar o livro didatico, ali ta tudo 'mastigado’, praticamente. Eles léem, fazem a
interpretagdo, porque ali tem a pergunta e é so responder, ndo ¢? E vocé entregar nas mdos deles
(...)Eles tém que fazer as perguntas e eles mesmos tém que encontrar as respostas... Eu acho que
atividade é melhor...Ndo que o livro diddtico ndo preste: tem textos bons, textos que vdo estimular a
curiosidade... Mas ha diferengas! (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...) sabe o que acontece? Nos livros didaticos de 5 série, por exemplo, sdo aqueles textos assim: 'O
menino que foi jogar bola na rua...", essas coisas... Sdo textos validos, mas... Esses dias eles acharam um
texto superlegal (eu me esqueci o nome). E legal também(...) Ja nos livros da 7" e 8 séries vocé encontra
textos da Folha de Sdo Paulo, textos da Veja(...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Pesq.: (...) Eles tém livro?
Prof®. E.: :"Tem e esse livro eu uso quando quero dar coisas mais da idade deles: fabulas, contos-de-
fadas...Eles adoram (...) Mas eles tém que saber a diferenga dos textos(...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...)Eu acho um livro 'fraco': textos que ndo interessam a eles, gramdtica muito extensa, detalhes de
gramdatica (...) Eu uso o livro dependendo do assunto, se for pratico pra mim. Se eu tiver que tirar xerox
pra classe inteira e tem um texto bom no livro, vamos ao livro!(...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

" (...)Eles gostam de atividades diferentes, entdo, se eu apareco com o livro na sala, eu vejo que eles
desanimam um pouco, entendeu? Do que se eu trouxer um monte de revistas (...) Eu noto uma diferenca.
Ndo que seja grande... Mas tem diferengal(...) (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"(...)Todos os livros didaticos, eu acho que acomodam os alunos (...)Em qualquer livro, sempre ha falhas.
Se vocé entregar o livro nas mdos dos alunos, todos os dias, eles vdo ficar alunos 'costumeiros', aqueles
alunos acomodados e no dia em que vocé pedir pra fazer um teatro, eles vao achar um 'bicho-de-sete-
cabegas'." (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"Pesq.: E aquela seqiiéncia de atividades proposta no livro, no?
Prof*. "E sempre a mesma. Se eu chegar a propor algo diferente, eles vdao pensar que eu estou errada! O
livro ndo esta assim, ndo é? Fica tudo a mercé do livro..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"(...) Se eu quisesse trabalhar o ano todo so com o livro, eu estaria cumprindo com o meu planejamento.
La tem "tudo’: texto, interpretagdo de texto, redagdo... So que eu acho que se fosse livro, do comego ao
fim, os alunos ja teriam se acomodado bastante." (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

e  Prof’. M.: "Eu ndo tenho trabalhado com livro didatico, mesmo porque, eu ndo sei se foi falha minha
ou ndo, mas esse ano eu me preocupei mais com a parte da defasagem deles...Por causa dos vestibulinho.
Entdo, tudo que eu dava era pensando no vestibulinho. E os textos - como ndo tem livro e o livro que tem
al eu ndo gostei muito (eu acho que os textos ndo estdo muito de acordo, entendeu?) entdo, eu trabalhava
sempre a revista... toda a sexta-feira a gente lia (foi aquela aula filmada). Eles falavam pra mim o que
achavam de interessante na revista... O jornal também eu tenho trabalhado bastante, mais pra estar por
dentro das atualidades, porque no vestibulinho eles cobram temas atuais (...) e por ser uma leitura
diversificada também, né?" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

(...)Quando eu achava algum texto interessante em algum livro, eu até que 'xerocava' e trazia pra sala de
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aula, mas ndo era sempre que eu podia fazer isso..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...)Eu acho que é valido trabalhar o livro didatico, sim. Inclusive, quando eu trabalho com o livro
didatico, eu procuro trabalhar mais a parte de textos (...) a gente da a parte e acrescenta o que acha
necessario. Eu acho interessante eles terem contato com o livro diddtico, porque por eles mesmos... Eles
sdo curiosos, entendeu? E vdo achando coisas interessantes (...) S6 que o livro que veio pra nos, na
escola esse ano eu ndo achei valido (...) Eu procurei trabalhar o que eu achei interessante em outros
livros, mais jornais, revistas..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...) Quando a gente trabalha com um material diferente do livro didatico, o aluno fica mais interessado,
porque o livro diddtico é tdo 'padrdo’ que quando vocé leva uma letra de musica, uma revista, um jornal,
um poema, eles gostam. Parece que a aula fica mais interessante.” (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"(...)A gente era bem assim... 'Tradicionalzona', né? So aqueles textos do livro didatico (...) A gente vai
mudando!(...) Antes, no inicio, eu limitava so6 ao livro. Eu ndo procurava outras fontes...Trocas de
experiéncias...”" (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

5. Relacdo dialogica e redimensionamento das atividades de leitura - nos relatos desta categoria
observa-se que as professoras, através dos posicionamentos ja descritos, procuram dar vazio ao direito
dos alunos, agora protagonistas, de também darem sentido ao mundo, tornando-os interlocutores (ainda
que timidamente). Assim, as professoras demonstram assumir o papel de orientadoras das atividades,
buscando redimensionar as atividades em func¢do da participacao e apreciacdo dos alunos/ leitores, para a
consolidacdo desse espaco discursivo.

Além destes aspectos, os relatos das professoras vdo delineando certas alteragdes nas praticas
pedagdgicas, com uma acep¢do de compromisso com a relevancia concreta das atividades em sala de
aula. Em sintese, vemos aqui o aparecimento das principais caracteristicas das novas agdes pedagogicas,

acompanhado de diversas criticas as praticas mais tradicionais.

o Prof'l.: (...)Mas so que hoje (...) Eles (os alunos) sdo mais liberais, vdo la na frente e apresentam e
a crianga antes era mais fechada (...)"

"Pesq.: Vocé disse que, agora, as atividades sdo a partir do texto. Vocé fazia de que forma? Mudou, por
qué? Por que vocé acha que deve ser assim?

Prof. 1.: Antes, quando eu trabalhava com essa professora, a gente apresentava a palavra. Ela pegava
algum texto, mas as vezes, a gente contava pra crian¢a, mas ela ndo tinha o contato do texto na mdo.
Hoje, a gente faz xerox, da pra ele circular ld a palavra (...)eu aprendi e percebi que a palavra solta ndo
tem sentido pra eles, ndo é? Quando ela faz parte de um contexto fica mais facil. As vezes, a gente
trabalhou... Como por exemplo a historia da I¢ca. Contamos uma historinha, falando que era uma fémea,
uma formiga e quando vocé fala: "A i¢a é uma formiga" é muito mais facil do que vocé falar i¢a. O que é
isso, né? Agora, quando é dentro de um contexto, fica mais facil pra entender e guardar a palavrinha. Eu
acho assim..."

"(...) Entdo, eu disse (para o aluno): 'Ndo, tudo bem que vocé nio gostou. E um direito seu! Eu vou
procurar dar livrinho pra vocé ler em casa, de historinha mais interessante, entdo... Quando foi o dia de
levar livrinho pra casa, eu deixei ele escolher, ai ele levou Branca de Neve ou A Bela Adormecida (...)"
(Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"Eu sei que estou falhando, porque se ele (o aluno) fala isso pra mim, é porque ta cobrando, né? Quer
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dizer: 'Acorda’, ndo é? 'Esse texto eu ndo quero’, mas olha que dificil (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)
"(...)Era tudo muito restrito e vocé so ficava naquilo e aqueles que ja sabiam ler...Entdo, a gente foi
percebendo que ficava muito restrito pra crianga, cansativo... Eles ndo queriam fazer... Hoje, depois que
vocé vai aprendendo, o outro vai ensinando, alguém vai falando, vocé vai vendo que tem um monte de
coisa..."

(...)Eu acho que o nome traz uma referéncia boa pra eles. Mesmo os que tém bastante dificuldade, vocé
fala da letra do nome, eles ja sabem direitinho (... )Esses dias, houve uma votagdo na escola (...), entdo,
eu dei um papelzinho pra cada um e eles olhavam la no cartaz e a E., que é bem dificil, foi la, falou que
ia votar na N. e pos o dedinho la! (...) " (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Essa é também uma atividade com o nome, resgatando a auto-estima, porque a gente fala coisas boas
dele... (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

e ProfiR.: "(..) Eu lembro que a gente trocava os resumos. As vezes, nem lia o livro, porque era um
por bimestre e ficavam aquelas aulas cansativas, porque ia aluno por aluno expor o livro e os outros
ficavam quietos, porque naquela época vocé ndo podia conversar, né? Entdo matava todo interesse do
aluno.”

"(...)Entdo, tem coisas que eu acredito que ndo mudaram. Acho que ndo sou so eu (...) O que muda é a
mentalidade, a mentalidade mais aberta, sabe? Uma mentalidade bem mais flexivel, né? Vocé envolve
muito mais do que vocé... Sabe aqueles comportamentos tradicionais para os comportamentos de agora?
Agora, é uma aula bem mais livre, mais solta, sem duvida!"

"(...) Leitura eu sei que ndo gostava, porque o professor de Portugués dava livros pra ler (risos) E uma
coisa que jamais faco(...) (visos) Expor o livro... Ele so fazia isso. Era um por bimestre, entdo a gente ndo
lia o livro, s6 trocava o resumo entre os alunos. Ele era meio "gagd", porque era impossivel vocé... Ai
vocé ficava na frente, aluno por aluno... Era a maior chatice! Ele ia fazendo perguntas, mas ndo
perguntas...

Pesq.: Criticas...

Profa.R.: E, criticas... Era de mensagem da histéria. Eu me lembro até hoje: "Qual a mensagem da
historia?" (...) Autor...Sabe essas coisinhas assim?"

"(...)Hoje, vocé da tanta abertura (...)"

"(...)Agora que vocé sabe que os efeitos sdo positivos, vocé sabe, porque o envolvimento do aluno em sala
de aula é outro (...)Por isso é que eu falo que eu ndo sou totalmente tradicional, porque eu gosto de ver
meu aluno participando, se envolvendo, entdo nessa parte que eu fujo."

"Pesq.: Vocé aprendeu muita coisa com a...
prof.a.. Com os proprios alunos. Com eles mesmos a gente aprende... Entdo, acho que no "tradicional"
vocé queria so daquele jeito e podia ser feito so daquele jeito. Eu acho que é mais ou menos assim, né?"

"(...) é bem gradativo. Vocé ndo consegue em um més, por exemplo, fazer com que eles gostem de
leitura. Entdo, eu comecei a ler. Quase todo o final de tarde eu lia pra eles e eles comegaram a pedir que
eu contasse historias. Quando ficava faltando o finalzinho da historia, por exemplo, que eu ndo
terminava, no outro dia eles queriam que eu contasse...Eles come¢caram a despertar para a leitura, a
gostar de ler. As vezes, eles terminavam uma atividade, pegavam um livro e vinham me mostrar: 'Olha
professora o que aconteceu!' Sabe aquele entusiasmo de quem estda envolvido com a leitura? (...) Al
comegaram a ler, sentados em dois: um lia, depois o outro lia e comentavam entre eles a leitural. Vocé
via que eles estavam lendo mesmo. Ai tava caminhando.” (Anexo 1/ Protocolo n° 01)

"(...)Eu falei: 'Eles vio ter que ler pra contar o que escreviam, pra ver se liam'. Mas ndo deu certo!
Alguns copiavam... (risos) Al ndo era esse o objetivo, entdo eu deixei mais livre, mais solto. Eu acho que
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eles tém, realmente, que se interessar por leitura.” (Anexo 1/ Protocolo n® 01)

"(...)Historias em quero continuar com esse mesmo objetivo... de gosto pela leitura (...), de fantasia,
porque a realidade deles é muito fria, ndo é? Sdo historias de violéncia e parece que ndo vivem o mundo
de sonho!" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...) todos os dias eles tém aula de leitura, porque eles terminam a atividade e ja tém aquele habito de ir
la na caixinha, pegar o livro e ler. Quase todos os dias eles léem. Al eles falam assim: 'Professora, eu
vou pegar aquele livro pra acabar de ler a historia! (...)Ai, quando eles querem ler uma historia maior,
eles levam pra casa (...) Ndo é nada com pressa, vocé percebeu ali.” (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

(-..)Depois, quando eu comecei a ler com mais atengdo, eu percebi que dava pra explorar sentimentos,
como o medo... Mexia muito com a emogdo (...) Eu quis aproveitar.”" (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"(...)Eles escreveram bem, porque acho que o assunto mexeu com eles (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"(...) Trabalhei alguns textos, mas a interpretacdo era cansativa e os meus alunos ndo gostaram(...)Se eu
dou um texto e eles fazem a interpretacdo so olhando la, ndo funciona (...) Eles ndo gostam desse tipo de
atividade sem dinamica (...) Entdo, os textos que eu trabalhei com eles sdo mais envolventes, assuntos
mais envolventes e eu sempre procuro textos diferentes.” (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"Vocé precisa tocar no interesse e quando ndo é do interesse deles, vocé ndo consegue (...) Vai muito de
vocé chegar neles (...) Tem coisas que vocé fala que ndo choca... Parece que estd distante da realidade
deles(...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

o Prof'E.: "(...) A classe dela era super quieta, porque ela era muito tradicional em encarar os alunos,
entendeu? Ela era brava. Ninguém era amigo dela. Isso ndo existe com ela (...)"

"(...)Eu falo de tradicional, aquele professor muito severo que ndo tem liberdade com aluno, ndo tem
intimidade, ndo da oportunidade, entendeu?(...) Eu acho que o aluno perde muito com isso, porque ele
tem medo de perguntar, tem medo de questionar. E tradicional aquela parte de..."Eu sou professora e
vocé é aluno", vocé entendeu?

"(...)Entdo, esse ano, eu to vendo que primeira a quarta teve um bom trabalho com eles. Eles sdo criticos,
participam bastante da aula. Vocé viu, né? (...)"

"(...)Eles vdo la e escolhem... Tem umas meninas que estdo escolhendo livros mais adultos, sobre
adolescéncia, ndo sei o que ld... Os meninos ja gostam mais de "Batmam", de historia em quadrinhos,
"Mafalda", essas coisas...Ai, eles pegam e léem mesmo."

"Entdo, eu falei: "Da pra eu encarar alguma coisa!" Mas falta de recurso sempre teve e sempre vai ter,
entdo ndo tinha jeito... Eu ndo conseguia pelo menos sair da copia do texto que era o que eu queria, né?
O meu sonho néo era passar licio na lousa. Eu queria alguma coisa... As vezes, eu mimeografava
alguma coisa diferente, levava, mas nesse primeiro ano o que me marcou foi isso, sabe? Eu consegui
fazer os alunos enxergarem... Sei la... Eles esperavam: toda segunda-feira era dia do jornal, entdo, ficava
a semana inteira o jornal la, entendeu?"

"(...) ai teve aquela prova do SARESP", né? Pra testar o professor que era o C. e teve a pergunta,
dizendo o seguinte: (...)"Vocé esta habituado (a) a ler?" Alguma coisa assim... Al (inc) um aluno
perguntou assim pra mim: "Professora, essa pergunta se refere a este ano ou ao ano passado?" Aquela
pergunta me marcou de um jeito que eu falei: "Nédo. E do ano passado”, o aluno: "Ah! Entdo, eu vou
colocar que eu lia", vocé entendeu?

Pesq. : Entdo € fogo!

Prof'.. E.: Ficou chato! Ficou chato, mas pra mim e os meus alunos, porque eu sei que aqueles alunos
ndo tém boa impressdo de mim (pra aqueles que eu dei aula), eles ndo tém. Ai, no proximo ano (foi que
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eu vim aqui pro A.) eu ja entrei mudando. Falei: "Ndo! Esse ano eu ja vou tentar coisa diferente! Vou
fazer, vou fazer diferente". Até na minha casa eu comentava (...)"

"Em tudo que a gente faz sempre tem alguma coisa sobre a leitura. Eu acho que sé os alunos lendo,
compreendendo pra conseguirem ser criticos, pra eles conseguirem ampliar seus conhecimentos (...)
Entdo, geralmente, a gente trabalha... Texto de livros didaticos, eu acho que ¢ muito facil, vocé
entendeu? A interpretagdo deles ja "ta na cara"! Entdo, é muito dificil eu dar, a ndo ser que haja uma
coisinha bem... de um autor, assim, bem envolvente mesmo, porque sendo, eu acho que ndo vale a pena.
Entdo, trabalhar com leitura, interpretacdo de texto, com revista e jornais, até mesmo na hora de passar
gramdatica... Na hora da gramatica, eu tento, primeiro, passar um texto para eles lerem. A gente discute,
tal...Ndo so com o objetivo da gramdtica, mas tento influenciar..."

"(...) Entdo, ficou a biblioteca mesmo, como nosso vinculo da leitura. Entdo é assim: de quinze em quinze
dias é feita essa aula de leitura com os livros paradidaticos, porque a leitura eles tém diariamente; tanto
os textos, revistas... Eu levo muitas revistas "VEJA" que é uma revista (...) séria, entendeu? Se vocé leva
"CARAS", por exemplo, eles vdao adorar (ndo que eu tenha que limitar o que eles vao ler, se eu limitar
eles ndo vao ler nada), mas se vocé leva uma revista mais popular, eles acabam vendo outras coisas,
menos ler. Entdo, a gente leva geralmente a "VEJA" na sala de aula, que é um projeto que a escola tem
que ¢ muito (inc.) também, e dali eles tiram uma idéia central, léem na frente da sala (como vocé
participou). E o livro paradidatico, ndo, cada um tem que ter o seu livro...

Pesq. :Que eles pegam na biblioteca..."

"Entdo, hoje eu faco de uma maneira diferente.. Tento passar... As vezes, eles ndo levam livros: "A gente
ndo trouxe livro." Um ou outro, falo: "Tudo bem!" As vezes, eu falo assim: "O nosso método é sempre o
mesmo: vocé cansou de ler? Ndo ta mais afim? Dd uma bebidinha de agua, volta, tem outra coisa pra
fazer, a ndo ser leitura?" Dizem: "Posso estudar pra prova de inglés?" Logico que ele podia, porque se
ele ndo fizesse o que ele estivesse preocupado, a leitura pra ele ndo valeria de nada, vocé entendeu?"

"(...)Eu acho uma atividade boa pela seriedade da revista e pela informa¢do que esta entrando. De
qualquer forma estd entrando. Eu tenho certeza que aquelas pessoas vdo chegar em casa e vdo falar
alguma coisa. Vio levar também! E uma troca..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...)Cada um escolheu uma revista, o que gostaria de ler, porque na Veja tem varios assuntos tambem:
tem televisdo que eles gostam, tem esporte, né? (...) Eu acho que isso deu mais certo do que eu impor!
(...) embora eu leia as reportagens antes, pra poder falar sobre os assuntos (porque sendo eu ndo vou
saber falar, né?)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"4s vezes... Tem aluno que ndo estd a fim de fazer(...) Outros me cobram: 'Ndo vamos fazer mais? E
aquele ld, ficou bom?' Em cada sala aparece uma coisa (...)A gente tem que ir falando, conversando (...)"
(Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...)"Eu quero saber a reagdo deles (...) Eu gostaria que eles tivessem fazendo isso, mas ndo eu como
professora (...) Entdo, eu lanco a pergunta e eles vao esquecer que eu sou a professora, vao defender o
ponto de vista deles: ' Nao professora. Eu li. Eu acho isso'(...) Eles vdo discutir, como se vocé fosse uma
pessoa qualquer. E isso que eu acho interessante (...) o objetivo é esse: eles estdo lendo pra serem
criticos, pra terem opinido formada, entdo cadé? E sé escrever ou realmente é a opinido que eles tém,
entendeu?" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Tem aluno que briga comigo, pega a revista... As vezes eu falo: 'Eu ndo concordo!' Ai ele fala: 'Como
ndo?! Como a senhora ndo concorda?! Entdo, eu digo: 'Mas ndo é opinido?' Ai ele fica assim.(...) Ele

fala: 'E... " (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Eu coloco o tema, por exemplo, 'a expressdo corporal’, entdo eles tem que fazer um teatro, ou gravar
alguma coisa, apresentar um programa, eles ¢ quem sabem(...) Entdo, eles é que tém que formarem os
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grupos que querem, formarem os textos... E por conta deles. Ai eles tiram opinido, se té bom ou se ndo
ta; eles vém perguntar; se da problema com alguém do grupo, eles tiram... Eles fazem tudo!" (Anexo 1/
Protocolo n°. 02)

"(...) se vocé falar que eles podem apresentar aquilo que quiserem apresentar, fica mais facil e no fim
acaba sendo um teatro de qualquer jeito, entendeu? Esses apresentaram um programa de radio, mas
foram os unicos. Todos apresentaram alguma coisa de interpretacdo: televisdo, inventaram teatrinho
(...)Ou entdo, as vezes, eles véem perguntar, uma semana antes: 'A gente vai fazer tal coisa. Vocé acha que
fica legal? (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"Pesq.: (...) Como vocé define seu papel na atividade?

Prof*.E.: "De orientadora, pode ser... Na critica, as vezes, eu nem dou muito a minha opinido, mas eu
ajudo (...) A minha participagcdo é pouca, na verdade. Eles é que fazem quase tudo. A unica coisa é que
pedem opinido, porque tém medo de fazer alguma coisa que ndo agrade a mim. Entdo eu falo: 'Vocés ndo
tém que me agradar. Tém que agradar ao publico', ndo é? (...) Tem grupo que ndo vem perguntar nada!
(...) Eu ndo tenho participa¢do nenhuma, a ndo ser na hora da critica." (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"(..)Através da critica, eles ndo ficam bravos (...) vao melhorar, inclusive em outros trabalhos, ndo so
nesse (...) Eles querem dar o melhor pra que a critica seja boa. Eu introduzi mais por causa do
desenvolvimento deles, entendeu?" (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"..Serd que é assim que vai ajuda-los, ndo é? Por exemplo: tem o texto depois vem as perguntinhas,
entendeu? Se realmente eles vdo ter que ficar escrevendo as respostas ou se a gente conversar é mais
pratico, ai eu acabo conversando. Entdo, se alguém pega o caderno dos alunos de 5 série, dificilmente
ele vai encontrar 'Texto/ Interpretagdo de texto'. Ndo que eu ndo tenha feito interpretagdo, mas é oral,
um dando opinido aqui e outro ali. Eu ndo sei se nessa parte estou certa ou ndo (...) Eles falando que a
aula passa sem a gente perceber(...) (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"(...) Na hora, eles ja vdo montando os grupos, trabalhando. E gostoso isso, né? Interpretagio diferente
de textos! (...) Sabe o que acontece, é uma aula 'bagun¢ada’, vamos colocar assim... Eu gosto de todo
mundo em grupo, pedindo opinido pro outro, eles me chamam aqui, ali..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"(...) Eu acho que foi muito melhor do que o trabalho que eles apresentaram todo programadinho......
Eles nao se incomodavam em se jogar no chdo, fingir de rato, sabe? O pessoal saiu todo sujo daqui! Mas
foi muito legal..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 04)

"Alguns pedem opinido: 'Qual livro a senhora ja leu, gostou?' A gente fala e eles vdo la e pegam, léem..."
(Anexo 1/ Protocolo n°. 05)

"Eu ndo interferi, mas eu dei uma opinido: 'Vocé gosta mesmo desse tipo de livro?''- Ah! Eu gosto..." (...)
(Anexo 1/ Protocolo n°. 05)

"As vezes, acontece de eu entrar na sala de aula e na minha casa ter planejado alguma coisa que, na sala
de aula, eles ndo querem fazer, naquele momento (...)Vocé percebe (...)entdo, eu vi que também se eu for
no gosto deles, eu vou ter aula de leitura o resto do ano. "

"(...) O que eu acho que ndo da certo é resumo. Fica muito cansativo e eles acabam fazendo copia e ndo
léem o livro. Eu acho que ndo da certo resumo. Jda fiz também (...) Na verdade, eu fiz com falta de sentar
e pensar um pouquinho no que eu poderia fazer. Sabe coisa de professor de ultima hora? (...) Entdo, eu
acabei fazendo isso. Foi super mal. Achei que eles ficaram totalmente desestimulados: "Ah! Professora,
vai ter que fazer resumo depois?" Ndo quiseram mais. Entdo eu falei: "Vou ter que mudar!"

"(...) Quando eu vejo os alunos numa aula de leitura eu fico sempre pensando: "Serda que ta dando
resultado, isso?"
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Pesq.: "O seu objetivo, entdo, seria que eles lessem bastante, com prazer e...
Prof'. E.: Com prazer! Pra gostar do que ta fazendo, principalmente. Porque vocé ndo faz uma coisa bem
feita quando vocé ndo gosta, entendeu?"

"(...) Agora, se esta semana, por exemplo, vem uma revista muito legal que eu sei que eles vdo gostar (e
eu j fiz a semana passada), entio eu levo de novo. As vezes, eu ndo levo pra todas as salas (...) Fa¢o
coisas diferentes, mas ai eu quero saber, por exemplo, se houve comentario de uma sala pra outra e ha.
Ai eles vem e falam: 'Poxa! A Sra. Deu a revista pra 5 A e ndo deu pra gente!? E é assim que eu gosto,
entendeu? Eu gosto que eles pecam! (...)"

"Eu faco assim: toda vez que chega uma revista eu levo pra casa. Eu leio os assuntos que também me
interessam! Eu tenho que ser sincera... Entdo eu me baseio: se esse assunto nem eu quero ler, né?
Quanto mais as criangas! (...) Eu vejo se é uma revista que tem bastante coisa legal.” (Anexo 1/
Protocolo n°. 01)

"Todo mundo tinha a mesma revista, a mesma reportagem. Entdo, o que acontecia? As vezes, no meio da
leitura, um queria ver o que tinha do outro lado, ndo se interessava, né? Ndo era um assunto que eles
gostavam. Dai eu pensei: 'Na proxima eu vou levar uma revista de cada! Eles escolhem a revista'(...)"
(Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"(...) porque eles falam: 'Professora, essa daqui ¢ legal?' E eu digo: 'Pra mim é legal porque fala assim,
assim, assim...' E eles: 'Ah! Entdo a gente vai ler!” (...) Porque a gente sabe, mais ou menos, os assuntos
que interessam pra eles, entendeu? (...) Aquela da mansdo eu tinha certeza que eles iam gostar, da
matanga dos gorilas, porque um professor tinha passado um filme antes (...)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Eu achava que era uma coisa muito cansativa, uma aula muito chata, vocé entendeu? Depois aquele
negocio, a corregdo: vai na lousa, corrige, sempre a mesma coisa..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"(...) Eu pego alguma coisa que da pra aproveitar. A fabula era interessante, o autor tinha usado uma
linguagem que eles gostavam que era a linguagem de descobrir as coisas..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"Assuntos que ndo interessam a eles (...) Nao falam sobre atualidade, sobre informag¢do nenhuma, ndo
tinha nada de interessante, um conteudo ... Uma redag¢do comum. Ndo fazia sentido pra eles (...) A gente
tem que usar um texto que chame a atengdo da maioria"” (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"(...) Eles gostam de atividades diferentes, entdo se eu apare¢o com o livro na sala, eu vejo que eles
desanimam um pouco, entendeu? Do que se eu trouxer um monte de revistas (...) Eu noto uma diferenc¢a
(-..) Ja os levei pra fora, pra todo mundo ler (...) Foi 6timo. Entdo, achei que foi mais lucrativo do que
dentro da sala de aula... " (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

"(...)Se eu pudesse eu trabalharia com a dramatizagdo o ano inteiro... Talvez nem seja por que eu goste
mais, mas porque eu vejo que eles gostam muito! (...) Na hora eles ja vdo montando os grupos,
trabalhando. E gostoso isso, né?" (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

(...) A aula era feita a cada quinze dias. Ai eu achei que alguns estavam perdendo o interesse e fago uma
vez por més so... Alguns reclamam que tem pouco e outros continuam reclamando que acham que é
muito! Mas, é assim..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 05)

"(...)Teve um aluno que chegou pra mim e falou: 'E... Eu peguei sé dois, mas eu li. Ela pegou dez, mas
pergunta a historia pra ver se ela sabe..." Entdo, foi uma falha minha. Vou mudar... Ja imaginei: vou
deixar livre, ndo vou dar ponto, ndo vou dar nada (...)"

(Anexo 1/ Protocolo n°. 05)
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e  Prof’. M.: "Sempre um trabalho diferente, inovador, porque eles cobram, eles pedem aula diferente,
vocé entendeu? (...) Entdo, alguma coisa, assim, que foge do quadro, que foge do livro..."

"(...) entdo, eu procuro fazer assim: o aluno Ié o que ele quer, dentro da faixa etaria dele (...) e eu fago
um trabalho comum a todos. Eu tenho trabalhado a propaganda do livro(...) teatro sobre o tema dos
livros(...) entdo, eu deixo livre, porque quando a gente impoe, eu percebo que ndo sai uma coisa legal
(...) (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"E eles gostam, trocam idéias, mesmo comigo: 'Dona, a senhora viu?'e eu sempre falo que ndo, porque
eu quero que eles me contem, entendeu? Tudo que eles acham diferente, vdo la na frente e contam (...)"
(Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"(...)Entdo, é por isso que eu fico assim muito euforica em saber o que eles vém me contar. Eu mostro
interesse, porque eu também quero saber as novidades. Entdo, eu acho que eles me colocam ao par da
atualidade (risos) e ndo eu que estou sugerindo a atualidade pra eles! Eu gosto, sim! (...)" (Anexo 1/
Protocolo n°. 02)

"(...)Eu me coloco e, as vezes, a gente troca idéias legais!" (Protocolo n°. 02)

"Porque eu comecei e achei que deu certo! Eles demostraram interesse e por isso eu continuei com as
aulas e eles sentem falta, porque ja aconteceu de ndo poder levar as revistas pra sala (porque tinha que
terminar uma outra atividade) e eles reclamaram (...)"(Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"Prof*.. M.: Eu acho interessante o aluno que escolhe politica... Ndo sdo todos que se interessam, né?
Pesq.: Vocé tem direcionado pra esses aspectos econdmicos, politicos, sociais, entdo...
Prof®.. M.: E... O objetivo é esse!" (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"Pesq.: E o desempenho dos alunos? Vocé me disse, no inicio, que a classe estava desmotivada (...)

Prof. M.: (...) E... Por ndo ter sido um assunto diferente... O desinteresse de final de ano (...) Nesse
trabalho eu ndo me realizei!(...) Eu deveria ter escolhido uma atividade mais motivadora, de um lado e o
desinteresse deles, do outro... Eu ndo estou carregando a culpa sozinha, nem culpando eles apenas!"
(Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

6. Trabalho coletivo e troca de experiéncias entre os docentes - as professoras relatam a busca pela
criagdo de redes de interagdo com os pares (troca de experiéncias e parcerias entre os docentes), com 0
objetivo de superarem as dificuldades de atuag@o pedagdgica. Muitas vezes, também sdo influenciados
pela persuasdo de outros profissionais de educagdo (superiores administrativo - pedagdgicos). De modo
geral, as redes de interag@o entre os docentes envolvem, segundo seus relatos: contatos informais entre os
professores, reunides formais (H.T.P. e outros), contato com a coordenadora pedagogica, participagdo em

projetos (P.E.C, Classe de Aceleracdo) e contato com profissionais da Delegacia de Ensino.

o Prof’. L.: "(...) depois que eu fui ficando mais firme de primeira série (...) vai convivendo com outras
escolas, outros professores, né? Porque, antes, vocé fica seguindo aquele que vocé conhece, depois vocé
vai ouvindo idéia de um, idéia de outro: "Olha, eu fiz assim deu certo... Olha, vocés tém que mudar."”

"(...) Entdo, a gente ouve um e outro falar e vocé vai aplicando e vocé vai vendo que a crianga vai
ficando mais aberta (...)"
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"(...) Hoje, depois que vocé vai aprendendo, o outro vai ensinando, alguém vai falando, vocé vai vendo
que tem um monte de coisa..."

"(...)Eu teria dificuldade. Eu sei que é falta de preparo meu, porque isso ai vocé vai aprendendo, tem que
ir preparando, né? Outro dia, nos tivemos uma reunido com a M. I. (da Delegacia de Ensino) e ele tava
explicando isso ai. Eu ndo fui, mas as meninas que foram, estavam explicando no H.T.P. "

"Pesq.: Entdo, vai uma pessoa pra Delegacia e passa depois para os outros, nos encontros pedagogicos?
Prof*. I.: Isso. Agora, no planejamento, a gente discutiu um pouco sobre eles”, mas também foi em cima
dos resumos."

"Pesq.: Sobre o trabalho em grupo dos docentes, queria saber se, realmente, existe e como ¢ organizado
(..

Prof®. I.: As primeiras séries sdo em grupo. Eu ndo sei como estdo as segundas séries, eu acho que estdo
bem. Eu vejo o pessoal e elas trabalham em grupo também. A gente procura trabalhar em grupo (...) No
ano passado, nos éramos trés de manha e ficavam trés da tarde separadas. Entdo, quando vocé ia dar o
provdo (que era pra todo mundo junto) ficava dificil... 'Eu ndo trabalhei com isso ainda', tal...Ai, esse
ano, a L. (diretora) colocou primeira e segunda de manhd e terceira e quarta a tarde, ai ficou bom (...)
inclusive até nos mesmos corredores...

Pesq.: E que vocé acha 1.7

Prof®. 1.: Acho muito bom. Vocé fica mais segura também, né?!

Pesq.: E?

Prof'. I: Eu acho! As vezes, tem determinada coisa que o outro aplica... Aplica de outro jeito, né? Sendo,
as vezes, vocé fica muito bitolado e esquece de mudar e ai outro vem (...) é diferente."”

"Nos fizemos aqui na Escola. A gente trabalhou com todas as primeiras séries esse ano e no ano passado
também. A coordenadora também insistiu bastante com a gente. Ela vai bastante em reunides e tem
sempre falado: 'Gente, eles pedem muito pra trabalhar o nome da crianga.” (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Depois que comegou a Classe de Aceleracdo aqui, a gente aprendeu com elas aquele projeto Amigos, no
comego do ano..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

...) Isso também foi orientado pela coordenadora. Pra gente fazer, diz que é muito bom. Ela fala assim:
"(...) Isso tamb tado pel denad Pra gent diz g to bom. Ela fal
'Trabalhar o acrostico, falando coisas boas da crianga, pra ela se incentivar', porque ,as vezes, a gente
s0 ressalta o negativo, esquece desse lado bom. nexo rotocolo n°.

) It gat q d lado bom." (A 1/ Protocolo n°. 02

"Eu fiquei até preocupada...Ai, meu Deus, serd que a gente ndo tda sabendo escolher, né? Eu tava
comentando com a N. (professora) e ela falou: 'L, dentro de uma sala de aula é uma ou duas criancas... E
impossivel vocé atender todos, né?' E eu fiquei preocupada. Como serd que eu vou trabalhar com esse
problema?"” (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

e Proft. R.:

"Pesq.: Vocé tem muita troca de informag@o nos seus locais de trabalho?

Prof*.R.: Bastante... Bastante, porque eu sou muito inquieta, né? Eu ndo gosto de fazer a mesma coisa...
Sempre as mesmas coisas (...) Por isso que eu falei pra vocé que as minhas aulas sdo sempre assim...
Mudam, ndo é? (...) Mexer com a propria criatividade (...) Apesar de que cada classe, cada ano sdo
novos alunos e uma realidade diferente, mas essa troca de experiéncia é importante, porque a gente tem
muita! (...) (risos) Juntou mais de um professor, vocé pode ver que o assunto é sala de aula..."

"Pesq.: E como vocé resolve as sua duvidas? Resolve com essa rede de amigos professores que vocé fez
ou tém situagdes em que vocé opera mais com seu "tino", porque ja tem uma experiéncia até grande? (...)

Prof*.R.: Ndo, ndo! A gente recorre muito, porque a gente tem as reunioes de coordena¢do aqui (...)
Escola que eu trabalho, tenho sorte! Porque as reunibes de coordenagdo’ sdo excelentes. A gente faz
muita leitura, a coordenadora Ié bastante e procura informagdo. Aquilo que a gente ndo sabe, ela... Por
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exemplo, Educagdo Artistica, Ciéncias, alguma coisa assim que precisa de pessoas mais especializadas,
no caso, que vocé ndo tem (...) Entdo, a gente recorre a orientagdo na Delegacia de Ensino..."

"(...) Tinha um professora que ensinou expressdo numeérica e ela usava ldpis colorido. Por exemplo: vocé
elimina parénteses e ela fazia parénteses de uma cor, depois os colchetes de outra e as chaves de outra.
Entdo, depois que passou, falou: "Oh! R., eu nunca te falei nada...", porque como eu dou aula de
Matematica, ela achou assim... Sabe? (risos) Mas que interessante! Porque o aluno associava a
eliminagdo de chaves, os parénteses; ndo era so os parénteses como a cor, entdo ficou mais facil. Ele foi
eliminando, ndo so pelos parénteses, mas pela cor. Mas vocé sabe que eu gostei disso dai? Dai sdo
coisas que vocé troca experiéncia, né? Vocé vai formando teu método, mas as coisas ndo sdo, assim,
milagrosas, ndo! (...) Tudo é muito trabalhoso e por mais que vocé tente aperfeigoar, ¢ bem, trabalhoso,
bem vagaroso. Principalmente vagaroso, entdo, vocé ndo vai ter resultado assim...

Pesq.: Imediato."

"(...) No final do ano, a L. (coordenadora pedagogica) deu um espago pra eu falar no planejamento sobre
a leitura, porque em 97 a minha 4 série era terrivel, daquelas...E no final de aula eu comecei a ler,
contar historias, pra ver se eles acalmavam e surtiu efeito! Mas foi s6 no final do ano. Eu ndo fiz
"aquele" trabalho com eles de leitura, ndo!" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

"Uma amiga me orientou e eu ja tinha algumas idéias (...) Trabalhei com eles leitura, escrita,
interpretagdo (...) De repente, aquela historia de contar historia de medo, de assombragdo, aquilo la ndo
tava nem no plano (risos).” (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

e Prof. E.: "E tido como maluco, entendeu? Tanto pela direcdo, como pelos outros professores. Ele
fazia aula de leitura, tal (...) So que a aula de leitura dele, como ndo tem biblioteca na escola, ele fazia
assim: qualquer coisa tinha que ler, jornal, revista, livro, tinha que ler e a classe, aquele siléncio total.
Todo mundo lia. Era uma vez por semana e a gente faz de quinze em quinze dias, né? Mas ld era uma vez
por semana. Entdo, eu perguntei pra Coordenadora de la, a D.: "D., o que vocé acha dessa aula do C.?",
e ela: "Enrolagdo!”, ela falou pra mim: "Enrolag¢do!”, eu falei; "Sera? Porque os alunos ... Porque todos
os alunos léem mesmo!", ela falou: "Isso ai E., vocé ndo conhece professor folgado?" "Professor
folgado! Esse negocio de ndo querer passar licdo na lousa, é... ndo querer dar gramdtica, essas
coisas...Leitura?! Vai ld ver na aula de leitura se ele também ndo esta lendo!". Logico, né! Mas na época
eu: "E...Deve ser mesmo!”, sabe? Mas dai, eu fiquei pensando (...)" Entdo (inc) vocé sabe quando vocé
fica no meio termo? Eu gostava do jeito dele ser, mas ao mesmo tempo eu ouvia os lados que criticavam,
até a dire¢do mesmo falava, vocé entendeu?(...) agora eu vejo que ele era um professor excelente,
excelente... Ndo tinha melhor naquela escola. Até a C. falou, outro dia, pra ele a minha opinido, hoje,
né?!"”

"(...) Até esse ultimo ano, eu jd estava aqui no A., eu tive que voltar no P.E.C". A professora queria uma
experiéncia de cada um, entdo eu contei (...) Ela achou interessante, porque ¢ dificil vocé encontrar
alguém que quer te ajudar, né? Ainda mais aqui na quinta-serie... E o pessoal ia tirar sarro dele (...)"

"(...) Tanto, que essa minha amiga C.(que eu falei pra vocé), ela ensinava a gramdtica assim: ela acha
que a gramdatica deveria ser ensinada, sim, mas no "geralzdo", entendeu?(...) Ela achava assim, vocé
entendeu? Dizia: "Isso aqui o aluno vai perceber. Isso aqui ¢ logico." Ela achava assim, entdo eu peguei
um pouco disso dela..."

"(...) Eu até conversei uma vez com a coordenadora e ela falou pra mim (la da outra escola): "O que
importa é que eles sabem ler. As vezes, tem adolescente que gosta de ler aqueles livros "JULIA",
"SABRINA"...Nao importa! O importante é o ato da leitura. Nao importa que eles estdo lendo coisas que
ndo ¢é pra eles lerem. Deixe eles lerem. Daqui a pouco eles vdo ver que aquilo ndo é pra eles lerem",
entdo...

Pesq. : E vocé concordou?

Prof*. E.: Concordei. Falei; "Ah! Ta bom, vamos ver, entdo!", Entendeu? Ai ela falou: "Pode fazer que
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vai dar certo!". As vezes, eles pegam livros que ndo tem muito a ver com eles e eles léem. Ai, o préximo
eles ndo vao pegar daquele estilo. Vao escolher outro. Ali vai o habito da leitura...Vai pegando. Tem
meninas que léem aquele monte de livros que vocé fica até... Que nem revista...A mesma coisa....Comega
com revista popular (que eu falei pra vocé que eu ndo gosto muito), mas falou: "Pode levar. Se tiver
"CONTIGO", o que for, pode levar...". Ai eles fazem a festa! Na proxima vez, vocé ja leva "VEJA", por
exemplo. Ai eles vado ter que se limitar aquilo..."

"(...) Eu sempre tenho dificuldade. Em tudo que eu vou fazer, eu pergunto primeiro pra alguém: " O que
vocé acha?" As vezes, eu encaro sozinha e depois eu vejo o resultado, né? Mas sempre discuto com
professores, com coordenadores, com alguém que eu tenha mais habilidade de conversar. As vezes, ligo
para a C., pergunto o que ela acha. Estou sempre tirando as minhas duvidas, ou entdo, a
coordenadora... Eu peco pra ela ir a delegacia, ver coisas diferentes... Ja pedi pra ela me colocar nos
cursos, pra eu fazer quando tiver, porque eu quero ver se... Porque as dificuldades eu tenho todos os
dias (...) Contato, com troca de experiéncia (...) Porque eu acho que a gente sempre tem que ter, né?
Tem hora que vocé sabe, vocé encara sozinha... Se depender de seu colega também, se vocé também vé
que ele ndo tem tanta... Entdo, vocé acaba encarando sozinha. Acaba ajudando o outro também. Mas
quando tenho oportunidade de conversar com professores mais experiente, sempre troco, sim, umas
idéias...

Pesq. : E aqui tem bastante integragdo entre os professores de Lingua Portuguesa?

Prof*. E.: Tem. Até que tem, sim! Ndo é "aquele amor", mas tem! Da pra conversar "numa boa" com
todos..."

"(...) Eu acho que nos deviamos estar unidos mesmo. Se vocé fez melhor que eu, eu chego pra vocé e falo:
"Vocé fez melhor, fala pra mim como é que vocé fez?" Ndo é verdade? Eu ja fiz tantas vezes isso... Sabe?
Chegar pro professor e falar: "Olha eu vi que vocé ta fazendo tal coisa, me ensina?" Por exemplo, a T.,
ndo sei o que foi que ela fez o ano passado que eu achei interessantissimo. Ndo sei se foi da leitura
mesmo

que eu cheguei pra ela, na hora mesmo, a gente trocou idéia. Ah! Foi dos programas™, que vocé
assistiu..."

"(...) Vontade de fazer com que os alunos cres¢am, entendeu? Vontade de (...) comunicagdo entre um
colega e outro, profissionais que eu digo, da parte de professores..."

"(...) Eu imaginei primeiro aquilo que eu falei pra vocé: limitar ao teatro ndo iria dar certo. Entdo, eu
conversei com a T. (outra professora de Lingua Portuguesa) e ela fez primeiro pra ver se ia dar certo nas
8%., no ano passado. Ai, ela falou pra mim: 'Pode fazer que da certo!' Ai, eu comecei o ano passado, mas
foi pouquinho. Ndo deu muito tempo... Esse ano a gente conversou: 'O que ¢ que vocé acha? _ Ah! Eu
acho isso..." Entdo fomos montando (...) Agora, o critério da critica, eu ndo sei se a T. usa. Eu achei que
melhora o grupo, por isso eu introduzi a critica (...)"

"Foi por causa de uma coordenadora de outra escola (...) Ela me passou o projeto pra eu fazer com o
supletivo. Ai eu falei pra ela: 'Esse projeto é bom pra criangas’. Entdo, ela falou: 'Esse projeto é pra
qualgquer serie, desde que vocé tenha o material em mdos.' E o projeto, realmente, era assim: a gente
trazer o livro." (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

e  Prof’. M.:

"Pesq.: E como ¢ a sua rede de informagdes, de troca de experiéncias aqui na escola? Ou vocé teve
alguém que...

Prof. M.: Ja foi boa! Ja foi boa! Principalmente, na época da Escola Padrdo. Foi muito, muito valido
mesmo, porque nos tinhamos HTP de drea, né? Entdo, era super valido, realmente...

Pesq.: E mesmo?

Prof'. M.: E... Realmente era troca de experiéncia mesmo. Nos conseguimos trabalhar sempre as mesmas
coisas. Até as provas eram iguais, sabe? Aquela coisa de vocé saber exatamente o que o colega tava
trabalhando, porque vocé também tava trabalhando aquilo (...)"
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”

"(...) E alguma coisa algum colega também transmite, né?...

"(...) Porque seria muito mais prdtico se a gente trocasse bastante idéias, trocasse experiéncia, trocasse
material, né? Isso ja ajudava... De repente, o colega trabalha com uma coisa legal que poderia estar
passando e eu vice-versa."

"(...) Vem a experiéncia, vem cursos, vem trocas de experiéncia com os colegas (...)" (Anexo 1/ Protocolo
n°. 03)

7. Busca pela atualizagdo e aprimoramento pedagdgicos - nesta categoria, incluem-se relatos verbais
que caracterizam a necessidade de integracdo as novas idéias e pesquisas divulgadas na area educacional,
através de cursos, estudos individuais, etc. que potencializem as praticas, modificando seus papéis

tradicionais.

o Prof’. 1.: "(...) Eu acho que um bom professor é aquele que esta aberto, que procura, esta sempre
procurando coisas novas, aquele que esta procurando sempre saber mais. Porque ninguém pode falar:
"Eu sei tudo! Sou o bom! Ndo preciso de aprender mais nada". Eu acho que o bom professor ¢ aquele
que ta sempre buscando, sempre procurando, aquele que ndo vai aceitando so o que ele tem (...)porque a
escola é um saber que ndo acaba nunca. Todo dia vocé ta aprendendo e ninguem pode falar: "Eu sai do
magisterio sabendo tudo" ou "Vou fazer esse curso, porque vou aprender tudo". Ndo é verdade... Vocé
vai la, as vezes, vocé se prepara para sala de aula e é outra realidade. Vocé faz aqueles cursos lindos e
fala: "Eu vou chegar la e fazer tudo desse jeito! (...)Entdo, eu acho que o bom professor é aquele que ta
aberto, que busca, que corre atrds, aquele que 1é bastante. Eu sei que ndo sou boa professora nesse
ponto, porque eu leio muito pouco. Eu até gostaria de sair procurando cursos. Eu gosto de fazer cursos.
Fiz a pds-graduagdo o ano passado e eu sinto que a cada ano que vocé pdra, vocé td envelhecendo, tda
ficando pra tras mesmo, porque ta aprendendo, ta ai o saber e tudo vai mudando. Nao adianta vocé
parar no tempo que vocé vai ficando pra tras (...)"

" Eu acho que somos nos que ndo sabemos lidar ainda com leitura. Nos até sugerimos (...) nas reunioes
que a gente queria para o ano... Sugeriu leitura. Porque eu, por exemplo, ndo sei trabalhar com leitura.
Ndo sei se eu trabalho bem, se é isso o certo, se isso al basta. Acho que ainda é pouco, porque a gente
ndo produz bons leitores, ndo é? No fim das contas, nos ndo produzimos bons leitores."

"(...) Eu fico achando assim: eu sei que ndo sei muito... As vezes, td ld guardado e eu ndo sei usar
adequadamente. Muitas vezes, até usa, mas ndo sabe ir fundo naquilo que vocé podia usar para um
monte de coisas! (...) Entdo, é falta de conhecimento do professor. Agora, ele ndo aprende sozinho
também! Muitos ndo tém tempo, né?! A gente ndo tem mesmo. Entdo, é por isso que eu falo que essas
reunides na Delegacia e de HTP sdo muitos importantes."

"Eu acho que foi em reunides da Delegacia. Eles falaram assim pra gente: 'Olha, nome tem muito a
ver...Todo mundo tem um nome e é importante pra pessoa esse nome'. Entdo, a partir dai, a gente
comegou a fazer mais... Porque antes, a gente trabalhava o nome no cartaz de chamada, so que era mais
a chamada."

"(...) eu aprendi muito com o curso de pos-graduacdo. Terminei faz pouco tempo, mas isso me ajudou
bastante, porque eu ouvi experiéncia de muita gente: do Rio, do Rio Grande do Sul, muita gente nova,
muitas experiéncias diferentes, entdo, isso me ajudou bastante. Agora, eu acho que é a convivéncia em
escola, trabalhar em duas escolas, com muita gente que vocé convive, o tempo todo..."

"Do acrostico, eu fiz um cursinho agora - desses de 30 horas - e ela (pareceu-me funcionaria da D.E.) fez
bastante trabalhinhos com acrostico, inclusive desses de formar textos, porque a gente so trabalhava a
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inicial, né? Entdo, ela ensinou trabalhar até com a 4 série, formando frases, textos ... uma palavra
puxando a outra, inclusive poesias. Mas eu ndo fiz nada ainda. Agora, eu ja estou dando pra eles
montarem com o nominho deles." (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

e Prof’. R.: "Olha, de todos os cursos que eu fiz, (...) sempre vocé tira alguma coisa que dad pra se
aproveitar, né? Uns menos... Outros mais, mas é sempre uma experiéncia que vocé acrescenta (...)as
vezes, vocé fica em confronto com tantas teorias e a pratica ali que ¢ tdo mais dificil, ne? Mais
complicada... Mas é um acumulo de conhecimentos que vocé chega a ser o professor que ¢ atualmente,
porque vai muito de conhecimento adquirido, de experiéncias proprias. Mas em conjunto, eu acho que o
caminho é esse. Vocé sabe, vocé vai acrescentando... Pra vocé montar teu proprio perfil, seu proprio
caminho."”

"(...) Acho que o professor tem que estar sempre estudando, sempre aprimorando. Ndo adianta, porque

vocé cai em contradigdo e o professor tem que agir muito pelo senso de justica (...) e procurar ser sempre
"

firme.

"(...) a gente recorre a orientagdo na Delegacia de Ensino...

Pesq.: A D.E. traz?

Prof' R.: Traz. As vezes, vém alguns palestrantes.

Pesq.: E vocé acha que tem sido legal?

Prof.R.: Precisa mais... Precisa mais..."

"(...) So que também ndo sou, assim, muito 'solta’ comigo, ndo! Acho que a gente tem que 'segurar as
pontas'. Tem que estudar bastante (...)"

"(...) mas as coisas ndo sdo, assim, milagrosas, ndo! (...) Tudo é muito trabalhoso e por mais que vocé
tente aperfeicoar, é bem trabalhoso, bem vagaroso. Principalmente vagaroso, entdo, vocé ndo vai ter
resultado assim...
Pesq.: Imediato."

"Sabe, eu gostaria de aperfeicoar. Por exemplo: técnicas pra trabalhar. Assim: "O que eu posso explorar
mais em poesia?(...) "

"dgora, voltando ao que eu tava falando, aquela parte de técnicas, a gente precisa, sim. As vezes, sdo
coisas simples que vocé desconhece e uma "pinceladinha” vocé chega...

Pesq.: Voce fala isso dos profissionais que tém essas experiéncias?

Prof*.R.: £ (...) aonde eu cheguei, das vezes, estd perto de conseguir uma técnica, uma coisa que produza
algo ali de concreto (...)"

e Prof®. E.: "Entdo, eu tive que penar bastante. Foi dai que acostumei, que eu vi que ndo tem jeito. Eu
Vi que a gente tem que acabar estudando mesmo."

"Naquela época, eu tava fazendo aquele curso da UNICAMP(...) P.E.C.! (...) Foi muito bom pra mim
também (...)foi uma senhora desta vez. Ela chegou pra gente: "E, tem professor no curso que pega a
redagdo de um aluno que tem um palavreado diferente e acha que ele esta escrevendo errado! Aquilo la
serviu pra mim, né?! "E como é que vocé faz numa hora dessa, né?" Ah!, antes disso, olha so, antes
disso eu peguei a redagdo do V. (é V. o nome dele), eu fiquei pensando na minha casa o que eu poderia
fazer pra ajudar a melhorar a escrita, mas sendo que a fala dele era daquele jeito... Ai eu cheguei pra
vice-diretora (ela era a unica pessoa) e falei assim: "Olha! (...) eu tenho essa redagdo. O que vocés
acham que eu devo fazer?" Corrigir!" (...) Eu falei: "Eu estou tendo tanto curso ld na delegacia que diz
que eu ndo posso corrigir! " E ela: "Ndo! Corrige! Este aluno precisa ser corrigido. Corrige ai." Mas eu
ndo corrigi... Eu ndo corrigi...Ndo tive coragem. Ai eu peguei, levei neste curso, né? Ai eu levei pra
mulher, pra professora ver. Ela falou: "Olha, sabe o que vocé faz? Vocé vai pegar essa redagdo, vai tirar
xerox pra todos os alunos e vai fazer todos reescreverem, inclusive o V., mas vocé coloca ele junto com
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outra crianca. Menina! Foi demais!"

"Os cursos que tem na delegacia, eu tento participar de todos e curso que tem fora participei de alguns
sobre leitura, mas pra mim ndo foi valido, porque foi mais propaganda de escritores, entendeu? Mas o
P.E.C. eu achei que me ajudou bastante, tanto que na critica que tivemos que fazer no encerramento, eu
falei: "Pra mim..." Sabe o que eu acho (...)? Muitos professores ndo saem daquilo, porque ndo se
conformam que tem pessoas melhores que a gente que possam nos ajudar! Eu penso assim (...) Ld no
curso (que a gente fazia no P.E.C.), vocé so via professor reclamando. Eles reclamam de tudo. Eu acho
que o professorado reclama demais. (...) Vocé conversa com um, ta sempre reclamando... E no curso do
P.E.C., pra mim que ainda sou inexperiente na coisa, eu acho que conversar com um professor, que tem
mais experiéncia, que sabe falar alguma coisa pra vocé, é muito importante! Por mais que vocé fique la a
tarde inteirinha e uma coisinha so que ele falou (e que vai servir pra vocé), mas ja é alguma coisa
entendeu? Entdo, pra mim, o P.E.C. ajudou bastante."

"Eu preciso melhorar bastante. Eu acho que tudo o que a gente ta vendo, é coisa que a gente td tendo
sempre que aprimorar... Sempre melhorando. Eu acho que falta muito pra eu aprender ainda. Eu acho!"

"(..) As vezes, ligo para a C., pergunto o que ela acha. Estou sempre tirando as minhas dividas, ou
entdo, a coordenadora... Eu pego pra ela ir a delegacia, ver coisas diferentes... Ja pedi pra ela me
colocar nos cursos, pra eu fazer quando tiver, porque eu quero ver se... Porque as dificuldades eu tenho
todos os dias..."

"(...) Eu sempre tenho dificuldade. Em tudo que eu vou fazer, eu pergunto primeiro pra alguém: " O que
vocé acha?" As vezes, eu encaro sozinha e depois eu vejo o resultado, né? Mas sempre discuto com
professores, com coordenadores, com alguém que eu tenha mais habilidade de conversar. As vezes, ligo
para a C., pergunto o que ela acha. Estou sempre tirando as minhas duvidas, ou entdo, a
coordenadora... Eu peco pra ela ir a delegacia, ver coisas diferentes... Ja pedi pra ela me colocar nos
cursos, pra eu fazer quando tiver, porque eu quero ver se... Porque as dificuldades eu tenho todos os
dias..."

"O aluno tem a necessidade do professor melhorar. Eles merecem isso! A escola aqui é pra isso,
entendeu?(...) Acho que pela vontade de crescer. Eu tenho essa necessidade (...) Vontade de fazer com
que os alunos cres¢am, entendeu?"

(...) Acho que, primeiro, o professor, entendeu? Depois o recurso, porque, primeiro o professor da o
estimulo, depois, o recurso a gente acaba conseguindo, nem que seja pra trazer da sua casa os livros ou
fazer uma campanha na escola toda (...) Entdo, primeiro vem a consciéncia do professor: o que ele quer
naquele ano pra ele? Ele quer o aluno experiente na leitura? Ele quer o qué? Se vocé ja entra (eu falo no
comego do ano, porque ali é que decide tudo. Tudo ndo, pelo menos as principais coisas). Se no comego
ja entra: "Ih! Mais um ano...Eu vou copiar o planejamento do ano passado’, entdo, vocé vé que o
professor ndo tem expectativa nenhuma! (...) Entdo, vocé ja sabe que as coisas so vdo piorar, né?(...) Eu
acho que, primeiro, vem o professor... Tem que mudar! Alguns professores tém que mudar essa mente
fechada de ser tudo mais facil (...) Recurso a gente vai arrumando... Se ndo tiver jeito nenhum, sei la... A
gente corre atrds pra fazer parceria com as firmas. A gente tentaria... Eu acho que, primeiro, vem a
cabega do professor!"

o  Prof’. M.: "Tem curso que eu fiz no ano passado que achei super valido: foi a prepara¢do para o
concurso que a APEOSP"™ deu (...) Entdo, o curso de Portugués, eu achei super vdlido, me enriqueceu
bastante. Foi com o pessoal da PUCC™. Achei que foi valido (...)Tudo é vdlido! Tudo o que vocé ouve de
diferente é valido, né?"

"(...) eu ndo ambiciono dire¢do, coordenagdo, porque eu gosto da sala de aula, sabe? E o que tenho

como objetivo é sempre estar melhorando, vocé entendeu? Pegar uma escola particular... Nao sei...
Melhorar como educadora."”
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"Mas eu dei uma "melhorada" em relagdo ao inicio. Porque, no inicio, era total inexperiéncia, né? Vocé
fica meio perdida e depois vocé vai amadurecendo um pouco mais, mas eu sinto sei que ainda tenho
muito a melhorar como educadora, vocé entendeu? E isso tudo, eu acho, depende de cursos."

"(...) Eu leio muito os meus livros, porque o que eu sei, o que eu aprendi, é porque eu reviro muito os
meus livros, vocé entendeu? Pegando um pouco daqui, um pouco dali e é onde eu vou aprendendo mais,
sabe?"

"4 gente, quando quer alguma coisa, tem que procurar, tem buscar, né? E é o que a gente faz (...) A
gente tem procurado caminhar meio que sozinho."

"Eu tive, sim, um curso que achei muito valido (acho que eu comentei com vocé) foi um curso que eu fiz
no ano passado pela APEOESP, com professores da PUCC. Acho que foi um dos cursos mais validos em
toda a minha carreira. Foi de redagdo e ele abriu bastante caminho mesmo, e coisas que puderam ser
aproveitadas em sala de aula. Achei super benéfico...

Pesq.: Vocé acha que depois daquele curso, algumas coisas mudaram?

Prof'. M.: Mudou, mudou sim! Mudou bastante! Foi o que te falei, foi me abrindo novos caminhos, né?
Eu tava mesmo precisando de cursos daquele tipo, inclusive se houvesse mais... Nossa! Eu faria, sem
duvida!"

"(...) E logico que algumas pessoas me abriram caminhos, né? Mas eu busco..."

"(...) Vem a experiéncia, vem cursos, vem trocas de experiéncia com os colegas e leituras de Propostas e
Pardmetros e tudo o mais... A gente vai mudando!" (Anexo 1/ Protocolo n°. 03)

8. Projetos pedagdgicos - nestes relatos, as professoras apontam para o fato de que a escola, através da
construgdo dos chamados projetos de leitura, desencadeia e consolida ndo s6 a busca de novas praticas

pedagogicas, como também o proprio interesse das professoras por novas fontes de leitura.

Prof.l.: "Agora, esse ano, esse projeto de poesia, ta com todas as séries. O nosso ¢ mais pro fim do ano
(...) no quarto bimestre, mas so que a coordenadora sempre pede que a gente deixe pelo menos a sua
ultima aula ou, pelo menos, os ultimos vinte minutos pra leitura de um livro, contar uma historia...Contar,
assim, de maneira diferente. Ndao so contar, contar... Conta um pedaco, deixa eles continuando. Ela td
sempre pedindo pra gente fazer, pelo menos, uns vinte minutos (...) porque é dificil vocé deixar uma aula
todo dia pra leitura, quando vocé ja trabalhou Portugués que envolve também leitura, né? Entdo, ela ta
pedindo pelo menos uns vinte minutos pra gente deixar pra eles contarem uma historia, pra eles pegarem
um livrinho, lerem na sala...

Pesq.: Nesse projeto da poesia, os alunos produzem as poesias?

Prof’. L.: E, a gente vai apresentando pra eles e no fim do ano jd produzem (...)"

o Prof’. R.: " O sarau ¢ projeto da escola e ele envolve todas as séries e foi por bimestre, né? Cada
bimestre, foi trabalhado por série (...) Ai, vocé trabalha nesse bimestre, seu enfoque principal ¢ poesia.
Vocé vai trabalhar poesia, vai trabalhar rima, vai trabalhar diversas atividades so com poesia. Ai, vocé
escolhe uma ou duas pra apresentar.”

e Proft. E.: 4 M. (diretora) fez o projeto da revista e pediu pra colocarmos em prdtica, entdo eu
coloquei mais pra eles terem uma visdo que o assunto ¢ mais sério, pra eles serem criticos sobre assuntos
da modernizagdo. Se vocé ndo dd na mdo, eles jamais vdo la e pegam uma revista Veja pra ler... Alguns
alunos, né? (...) Eu achei um método diferente... Desde quando a M. fez a assinatura da Veja, a gente td
trabalhando isso e da certo. Eles pegaram o jeito, entendeu?"
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"Pesq.: E antes do projeto? Vocé lia também? Como circulava a revista entre os professores?

Prof®. E.: "Sinceramente? Ndo! (tisos). Pra dizer a verdade eu também ndo gostava da Veja..."

Pesq.: Nao? Que interessante! (risos)

Prof®. E.: "Ndo. Nunca me interessei em comprar a Veja porque eu quisesse ler, entendeu? Quando
comegou o projeto, ai a gente tem que dar conta! Entdo, chegou eu ja levo pra casa."

Pesq.: E vocé esta gostando?

Prof’. E.: Gosto. Olha sé... E interessante! (...)A gente sabe que tem assuntos diferentes e outra: a gente
fica desinformado de tudo se ndo ler, ndo é? (...)Entdo eu estou gostando. Vou até assinar, eu acho!
(risos)" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

o Prof*M.: " Eu comecei. Pensei assim: como a gente tem que usar a revista, entdo eu queria por uma
aula da semana so pra aquilo, entendeu? E como eles assinam a revista Veja, entdo vai cair bem." (Anexo
1/ Protocolo n°. 02)

"(...) Eu acho, porque ndo da mais pra ficar no 'tradicionalzdo’, né? Mesmo porque a diregdo assina a
revista e jornais que é pra gente td trabalhando.” (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

"Pesq.: Mas se sdo revistas e jornais, em especifico, vocé 1€ antes ou ndo? Porque eu vi vocé discutindo
ali...Voce aproveita a aula pra ler?

Prof*M.: "Eu leio (risos). Exatamente. E o que eu digo pra eles: a aula ndo sé pra eles, é pra mim
também! E porque é o tinico tempo que eu tenho pra ler. Na minha casa eu ndo tenho tempo(...) Entdo, eu
também adoro essa aula, porque é onde eu tenho meu tempinho pra ler."”

Pesq.: Pois é... Eu vi vocé toda compenetrada (risos)...

Prof*M.: As vezes, eu fico até meio bronqueada que eu estou no meio de uma leitura e eles me
interrompem, vocé entendeu? Entdo, é por isso que eu fico assim muito euforica em saber o que eles vém
me contar. Eu mostro interesse, porque eu também quero saber as novidades. Entdo, eu acho que eles me
colocam a par da atualidade (risos) e ndo eu que estou sugerindo a atualidade pra eles! Eu gosto, sim! O
unico meio pra eu ler é nessas aulas, entende?"” (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

9. Natureza das duvidas - os relatos desta categoria sdo marcados por incertezas e conflitos em relagdo a
pratica pedagogica. Novos posicionamentos pedagogicos (em disseminagdo na rede estadual) parecem
desencadear mudangas quanto a natureza das davidas habituais entre teoria e pratica. As dividas atuais
relatadas, portanto, sdo incertezas que denotam o confronto entre o antigo paradigma € um outro
emergente, demonstrando com isso que a internalizagdo dessas inovagdes geram novos conflitos entre os

docentes.

e Prof'l.: "Eu sei que ela (a escola tradicional) teve muitos erros. Eu sei...Eu ndo sou nem um pouco
revoltada, porque fala que "revolta o aluno", "deixa o aluno frustrado" (...) Mas eu acho que ela tem seu
lado bom também. A gente era mais cobrado. Hoje a crianga é muito livre e acaba... Os pais também vdo
largando...Vio deixando tudo por conta da escola...

Pesq : Entdo, vocé€ acha que essa "frouxiddo" tem ligagdo com os métodos de ensino? Vocé ta falando
assim: "a escola tradicional era uma escola que exigia mais"? O que falta hoje?

Prof. 1. : Eu acho que, hoje, falta cobrar mais a familia, porque hoje ta deixando assim... As proprias leis
vdo fazendo assim...Vao falando assim. "Vocé tem que trabalhar assim e deixa que o aluno vai aprender"”
e muita gente interpreta errado esse lado, né?

"Deixa que ele aprende" e vai largando e o pai também vai deixando porque... Eu acho que esse lado de
deixar falar "vai aprender, vai acontecer", essa "frouxiddo"... Eu acho que antes a gente era mais
cobrado. A gente tinha mais respeito também, né? A crianga, hoje, ndo tem muito (...)"
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(-..) quando eu comecei dar aula, tinha que seguir alguém, né? Por que vocé pega uma primeira série,
vocé nunca deu aula pra primeira série, como é que vocé faz? (...) Copiando mesmo, porque vocé fica
com medo, ndo é? Bom, ai, ndo sei se foi naquele ano mesmo ou no outro seguinte, eu fiz o curso do prof.
S. L (da UNICAMP). Ah! Eu saia de la e falava assim: "Vou fazer tudo!" Quando eu chegava na escola,
falava! "E agora?" Vocé até aplicava uma atividade, ai depois falava: "E agora?" Ela (a professora de
quem 'copiava') falava assim: "Por isso que eu ndo fago essas coisas, porque depois quem vai te ajudar
no final do ano?" Realmente, tem gente (eu fiquei sabendo) que entrou "de corpo e alma". Chegou no fim
do ano, ndo sabia o que fazer mais...Quem que ajudava a gente? Ndo é verdade?"

"(...) Eu tive muita inseguran¢a no comego, mas com o tempo que a gente td fazendo assim e tem dado
certo. Ndo é nada "assim" também... Ninguém sabe nem se é construtivista, se é tradicional... Eu sei que é
uma mistura de tudo que ja falaram que é bom. A gente vai pegando..."

"(...) Eu, as vezes, quando comega o ano e vejo determinada crianga, falo assim: "Meu Deus!" Eu ja ndo
sei lidar... Parece que essa ¢ mais diferente de todas.” Todo ano a gente, a gente fala isso.. Todo ano a
gente se deparava com criangas assim. Ndo tem nada que vocé faz que agrada, que melhora. Entdo, as
vezes, eu fico insegura por esse lado. Agora, quanto a método, assim, tudo que vdo falando que ¢ bom,
que deu certo, que alguéem aplicou..."

(-..)Eu tenho uma dificuldade muito grande pra trabalhar com...

Pesq.: Classe heterogénea?

Prof. I: E (..) Eu teria dificuldade. Eu sei que é falta de preparo meu, porque isso ai vocé vai
aprendendo, tem que ir preparando, né? Outro dia, nds tivemos uma reunido com a M. 1. (da Delegacia
de Ensino) e ele tava explicando isso ai. Eu ndo fui, mas as meninas que foram, estavam explicando no
HTP.(.)

E... eu gostaria muito de estar, nio sé ouvindo a M. I. (coordenadora da D.E.) falar, mas queria ver
alguém fazendo (...), porque eu tenho dificuldade nisso, de estar trabalhando com a crian¢a aqui, que ndo
sabe nenhuma letrinha aqui e com aquele que ja sabe ler com a mesma atividade, colocando aqui pra
esse e aquele, recortando, montando letrinha la, montando texto. Eu tenho dificuldade. Nao fui ensinada.
Ninguém me ensinou fazer assim, né? (...)A gente ta ouvindo falar, mas e a pratica? Sera que é facil? A
gente recebe muita teoria, mas pratica mesmo, ndo! Tem, né? Ver alguém (...) Ndo é pra copiar, é pra
ver, né?! Pra gente se sentir mais segura também. Vocé fica com medo de virar um tumulto tudo e vocé
ndo saber (...)"

"(...) E uma coisa que a gente precisava aprender: como é que vocé prende? Eles dizem que é porque ndo
esta dando coisas que sdo atraentes, mas nada é atraente? Nenhum texto é atraente? Nada? Entdo vocé
fica... Por que sera? Por que sera que a aula ndo ta chamando aten¢do? Mas por que s6 uma minoria,
né?"

"(...) Porque eu, por exemplo, ndo sei trabalhar com leitura. Ndo sei se eu trabalho bem, se é isso o certo,
se isso al basta. Acho que ainda é pouco, porque a gente ndo produz bons leitores, ndo é? No fim das
contas, nos ndo produzimos bons leitores."

" O que a gente tem pedido pra comprar, ela tem comprado. Em termos de livro, tem. Sabe o material
pedagogico? (...) é muito rico. Aqui tem muita coisa! (...) falta a gente saber usar até! A gente nem sabe
usar. Eu fico achando assim: eu sei que ndo sei muito... As vezes, td ld guardado e eu ndo sei usar
adequadamente. Muitas vezes, até usa, mas ndo sabe ir fundo naquilo que vocé podia usar para um monte
de coisas! (...) Entdo, é falta de conhecimento do professor. Agora, ele ndo aprende sozinho também!
Muitos ndo tém tempo, né?! A gente ndo tem mesmo. Entdo, é por isso que eu falo que essas reunides na
Delegacia e de HTP sdo muitos importantes.”
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"Eu gosto de texto que tenha 'moral’ e daqueles que crianca tenha interesse, que goste. Do 'Didi, o
dinossauro' (texto lido pelas criangas) eu até fiquei chateada... Eu fiz uma interpretagdo e fiz uma
pergunta assim: 'O que vocé achou da historinha?' A maior parte falou que gostou, que achou bonita,
legal... E o F. (que ja veio lendo e é uma crianga que ja Ié varios livros)... Entdo, ele pés assim: 'Eu achei
uma historinha de bebé!" Na hora em que eu li eu chamei ele e perguntei por que, se ele ja tinha lido
aquela historinha. Ai ele falou que ndo, entdo eu perguntei de que jeito ele queria que fosse. Al ele falou
assim: ' que fosse mais..." Eu esqueci o nome que ele usou! Mas ¢ um nome tdo engragado que eu acho
que ele nem sabe o significado...Ai eu falei: 'Tudo bem F.. Eu, nesse ano, as vezes, vou ter que trabalhar
com historinha de bebé, porque tem muita crian¢a que precisa dessa historinha. Vocé ja conhece essas
historinhas; vocé ja veio lendo... Quase todas as criangas precisam desse tipo de leitura, porque se eu
der uma leitura de 2’ série, elas nio vio entender".

Ai ele falou assim: 'Mas eu fiz tudo que vocé mandou!'. Eu achei tdo engracado... Acho que é a mde
que orienta, né? Entdo, eu disse: 'Nao, tudo bem que vocé ndo gostou. E um direito seu! Eu vou procurar
dar livrinho pra vocé ler em casa, de historinha mais interessante, entdo...'

Quando foi o dia de levar livrinho pra casa, eu deixei ele escolher, ai ele levou Branca de Neve ou A
Bela Adormecida (...)

Eu fiquei até preocupada...Ai, meu Deus, serd que a gente ndo ta sabendo escolher, né? Eu tava
comentando com a N. (professora) e ela falou: 'L, dentro de uma sala de aula é uma ou duas criangas... E
impossivel vocé atender todos, ne?' E eu fiquei preocupada. Como sera que eu vou trabalhar com esse
problema? Colocar textos que sejam interessantes pra eles. Eu percebi que esses textos assim, ele ja
cansou de ler (...)E eu fiquei preocupada com isso ai...Mas ndo sei também como resolver, porque (...)Eu
até ja conversei com a mde dele (...) Vocé sabe que a crianga td perdendo... Ele poderia estar ganhando
mais! SO que com tanta crianga precisando, eu fico pensando: 'Serd que é justo largar tantos que precisam
e ficar atendendo mais o F.(...) Entdo, sdo coisas que a gente sabe que estd falhando... Eu sei que estou
falhando, porque se ele fala isso pra mim, é porque ta cobrando, né? Quer dizer: 'Acorda’, ndo é?(...) Eu
ndo sei trabalhar com classes assim misturadas.” (Anexo 1/ Protocolo n° 03)

"Eu gosto de priorizar palavra-chave, aquilo que vocé ta querendo mais que ele (o aluno) pegue,
sabe? Geralmente que tenha a letra que vocé esta trabalhando. Eu ndo sei se é certo, mas (...)" (Anexo 1/
Protocolo n° 03)

e Prof'R.: "Entdo, o dificil é isso: vocé saber colocar em pratica essa questdo tedrica, porque, de
repente vocé tem toda aquela parte teorica, vocé acha que vocé vai conseguir mudar, transformar, mas
vocé vai pra uma sala de aula, vocé percebe que a realidade é outra. Entdo, as vezes, vocé fica em
confronto com tantas teorias e a pratica ali que é tdo mais dificil, né? Mais complicada... Mas é um
acumulo de conhecimentos que vocé chega a ser o professor que é atualmente (...)"

" Prof*. R.: (...) E assim fica dificil, porque essa defasagem que os alunos vdo carregando, a gente
trabalha com niveis diferentes de alunos numa sala de aula. Vocé tem aluno que mal escreve e (...) aluno
brilhante...

Pesq.: E vocés levam os casos pro HTP?

Prof*.R.: Levamos (...) E sdo alunos que sdo "estudados" mais...

Pesq.: Caso a caso?

Prof R.:E. (...)"

"A resisténcia ta diminuindo em mudar algumas coisas, mas aquela antiga resisténcia de vocé trabalhar o
tradicional e vocé achar que aquilo ainda é o certo, ainda a gente tem resisténcia até hoje (...)Entdo, toda
bagagem nossa, ainda, eu ndo sei até quando a gente vai resistir, mas que até hoje a gente carrega, a
gente carrega! Eu ndo sei se foi por ter aprendido assim ou foi por a gente acreditar ainda que é a
maneira que tem que ser, ne? Porque quando vocé tenta... Eu ja tentei varias vezes trabalhar um
pouquinho diferente, né? Claro que vocé trabalha diferente (...) Ndo vai voltar naquele "totalmente
tradicional”, mas tem coisa assim que, de repente, vocé se depara e vocé ta voltando a trabalhar como a
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dez, vinte anos atrds.... Entdo, tem coisas que eu acredito que ndo mudaram. Acho que ndo sou so eu (...)
O que muda é a mentalidade, a mentalidade mais aberta, sabe?"

" Prof .R.: (...) Agora, vocé também ndo pode entrar igual quando houve o "Construtivismo" naquela
época, aquela mudanga toda, um monte de gente se perdeu ali naquele meio de caminho, né? Tem aluno
que ndo escreve até hoje porque sao frutos dos "Construtivismo” (risos) (...)

Pesq.: Vocé vai com calma...

Prof*.R.: E tem coisas que vocé ndo pode, porque vocé aprende pela reflexdo, pela fixagdo de conteudos.
Por mais que vocé dé atividades criativas (vocé pode dar), mas ele aprende pela fixagdo de conteudo.
Pesq.: E vocé acha que isso ¢ tradicional?

Prof*R.: Eu acho! Mas ndo é isso que falam que é tradicional: fixacdo?! Mas acho que ndo tem outra
maneira de aprender, a ndo ser pela fixagcdo de conteudo. Vocé pode até colocar, por exemplo, as
operagoes pelo A. M.; vocé conta aquela historia bonitinha de repartir, disso, daquilo e tal... Mas vocé
vai aprender a divisdo: é uma técnica. Vocé vai fazer, vocé tem que fixar.

Pesq.: Vocé diz assim...

Prof*.R.: Na escrita também.

Pesq.: No momento final da atividade, vocé fecha com fixagao, ¢ isso?

Prof.R.: Mas eu acho que o aluno recebe, ele pode receber de uma maneira diferente, mas ele ainda
aprende pela fixa¢do de conteudo. Isso ai ndo é tradicional? Ndo falam que ndo podia? Agora eu to
comentando com vocé... Se tiver errado, eu ndo sei...

Pesq.: E um pensamento corrente, nio é R.?

Prof.R.: Eu ndo sei como é que esta esse assunto hoje em dia, porque eu discuto isso mais na escola (inc.).
Com outras pessoas, com outras cabegas (...) eu ndo tenho conversado, entdo eu ndo sei. Quando eu tava
na coordenagdo, eu saia mais, né? Encontrava com outras pessoas, informagoes, né? Agora ndo sei como
é que td, mas eu acho que ndo tem como aprender se ndo tiver fixagdo no conteudo, exercitagdo.”

" Ta nas tuas mdos, ai vocé vai: "Ndo! Mas isso funciona assim, o meu aluno tem que saber isso, meu
aluno tem que saber aquilo..." Ai vocé vai tirar do teu aluno, vocé percebe que ndo é tdo facil assim. Ai
vocé quer descobrir: "Onde é que eu errei e onde eu vou comegar?"” Ai, vocé trabalha. Primeiro, tem que
ter planejamento, porque vocé ndo pode fugir. Vocé tem que trabalhar bem... Ndo é que vocé ndo pode
sair daquilo, sabe? E flexivel; vocé vai, volta, mas vocé tem uma linha que vocé precisa trabalhar. Ai,
vocé aplica uma avaliagdo; ndo so avaliagdo, mas no dia-a-dia, vocé percebe, né? Os erros que seus
alunos cometem e sdo, geralmente, erros que acontecem freqiientemente (os mesmos tipos de erros) e
chama a atencdo...

Bom, entdo a coisa ndo é assim tdo dificil, porque sdo (mais ou menos) os mesmos tipos de problemas que
existem, né? Ai vocé fica falando assim: "Ah! Mas a coisa é facil?" Ai vocé comega a misturar: "Poxa!
Mas naquele tempo a gente aprendia assim e teu aluno sabia. Hoje, vocé da tanta abertura, vocé trabalha
tanto e teu aluno sabe tdo pouco..." Entdo, nessas horas vocé fica, assim, em conflito. Ai vocé vé um
professor que trabalha ali, numa linha bem mais tradicional, né? Ai vocé fica analisando, mas vocé vé
tambéem que tem coisas que podiam ir aléem, né?: "Poxa! Mas também ndo é assim, né?" Ai vocé vai
criando um método seu, um método proprio, porque eu ndo consigo fazer coisas que sdo coisas que me
ferem."

"E (...) aonde eu cheguei, ds vezes, estd perto de conseguir uma técnica, uma coisa que produza algo ali
de concreto (...) que ndo fica so ali pelo prazer de leitura, pelo gosto de leitura (que veio muito assim)
mas ndo é concreto, né? Qual que é o teu objetivo? Adquirir gosto por leitura? Tudo bem! Que meu aluno
aprendeu a ler, isso ai eu sei porque vocé filmou e a gente viu, né? (risos) Mas como é que vocé avalia
seus alunos? (...) "Os meus alunos adquiriram gosto de leitura"”, como vou provar isso dai? So se tiver
filmando (inc.) (risos) Ainda bem que vocé filmou! Mas cada (inc) ta vendo como é que é? Nao tem assim
nada registrado... Um projeto ali escrito. Eu ndo tenho isso. Isso dai eu vou tentar ver se eu consigo pra
esse ano."

o Prof'. E.: "Ai eu sempre via o C. dando ditado pra sétima-série, ai fui conversar com a
Coordenadora: "Ditado é bom, né?!" e ela: "Ndo vai me querer virar um C. na vida!" Entdo (inc) vocé
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sabe quando vocé fica no meio termo? Eu gostava do jeito dele ser, mas ao mesmo tempo eu ouvia os
lados que criticavam, até a dire¢do mesmo falava, vocé entendeu? O C. ndo da!! Ditado em sétima-série,
entendeu? E era...agora eu vejo que ele era um professor excelente, excelente... Ndo tinha melhor naquela
escola."

" Ela chegou pra mim e disse: "O que é que vocé faz? Corrige!". Eu falei: "Eu estou tendo tanto curso la
na delegacia que diz que eu ndo posso corrigir! " E ela: "Ndo! Corrige! Este aluno precisa ser corrigido.
Corrige al.” Mas eu ndo corrigi... Eu ndo corrigi...Ndo tive coragem. Al eu peguei, levei neste curso, né?
Ai eu levei pra mulher, pra professora ver. Ela falou: "Olha, sabe o que vocé faz? Vocé vai pegar essa
redagdo, vai tirar xerox pra todos os alunos e vai fazer todos reescreverem, inclusive o V., mas vocé
coloca ele junto com outra crianca. Menina! Foi demais!"

"(..) Eu ndo me considero tradicional. Eu sou mais ou menos. Vou colocar assim, porque eu ainda
confundo um pouco, ta? As vezes, alguém fala: "Tem que passar gramadtica!" E agora? Eu tenho ou ndo
tenho?, "O professor tem que ser sério em sala de aula”, eu ndo consigo ser, ndo consigo ser brava, vocé
entendeu?"

"Agora, eu ndo deixo de passar uma regrinha (...) eu ndo consegui ainda, pra dizer a verdade. Nessa
parte, eu ainda estou insatisfeita. Até eu estava conversando com o T. (professor) e perguntei pra ele: "O
que vocé acha que a gente deveria fazer?" Ele falou: "Olha, E., por enquanto, eu t6 perdido nisso."

" Prof*. E.: (...) Quando eu vejo os alunos numa aula de leitura eu fico sempre pensando: "Sera que td
dando resultado isso?" Eu queria saber qual é o método que eu poderia praticar em sala de aula pra
obter esses resultados, vocé entendeu? (...)

Pesq. : Uma avalia¢do?

Prof*. E.: Isso. Que tipo de avaliagdo eu poderia fazer pra descobrir se esses alunos estdo gostando e que
ta sendo util? Porque eu sei que util acaba sendo. A leitura pra todo mundo é util, vocé entendeu? Eu
gostaria de ver isso, mas eu ndo sei como (...) T6 falhando ai. Ndo sei o que eu fago (...)

Ndo cheguei nesse degrau, de chegar e falar: "Puxa! Olha o trabalho que eles fizeram! Entdo, realmente,
a leitura td valendo!

Pesq. : E isso te faz falta?

Prof®. E.: Faz falta, porque eu nunca sei se posso continuar no semestre, se tenho que mudar o meu estilo,
entendeu? Eu ndo sei, porque aluno de quinta série é assim. se vocé pede, eles fazem, vocé entendeu? Se
eles gostam, também fazem. Eles dizem: "Vai ter aula de leitura daqui a quinze dias?" "Vai!" Ai, todo
mundo traz um livro. Agora, eu queria saber se aquilo é so pra obedecer a mim ou se eles, realmente,
estdo gostando, vocé entendeu? (...)"

"Pesq.: Vocé encontra alguma dificuldade pra realizagdo do trabalho? Eu vi ali, por exemplo, os alunos
com duvidas entre critica e resumo... Outro grupo, embora fosse minoria, ndo fez a critica, estava
reproduzindo (...)

"Eu acho muito dificil isso. Sempre achei. Eu ndo posso falar que a crianga esta certa (...), mas eu
também ndo posso falar que esta errada, entendeu? Porque ela esta fazendo aquilo que ela entendeu (...)
As vezes eu fico perdida: 'E agora, como é que eu vou explicar?" (Anexo 1/ Protocolo n°. 01)

e Prof*. M.:

"Pesq.: Ja teve espaco, nesse tipo de atividade, pra uma discussdo geral sobre uma reportagem? Por
exemplo, um circulo de debate, etc.

Prof*. M.: (...) Esse trabalho eu ndo fiz, justamente pelo fato que eu ja te falei: o numero excessivo de
alunos... Eu ndo sei... Eu ndo tenho conseguido muito... Acho que tumultua, desvia o assunto... Eu ndo
consigo muito direcionar esse tipo de trabalho.

Pesq.; Vocé tem quarenta e cinco alunos?

Prof'. M.: E... Eu jd tentei fazer um trabalho desse tipo, mas chega num certo ponto que alguma coisa
desvia a atengdo, entendeu? Al ja perde o 'fio da meada' e foge dos meus objetivos, entdo eu tentei uma
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vez, ndo consegui e me limitei s6 nisso... Eu acho que se fosse um nimero reduzido de alunos, dava pra
fazer, sim, um debate legal, uma troca de idéias, mas..." (Anexo 1/ Protocolo n°. 02)

Notas:

f.Horério de Trabalho Pedagdgico; reunido semanal entre os professores e coordenador pedagogico.
" Refere-se aos Pardmetros Curriculares Nacionais.

" Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo.

" Referindo-se aos Parametros Curriculares Nacionais.

¥ Equivalente ao Horario de Trabalho Pedagogico.

"' Programa de Educagéo Continuada.

" Vide Protocolo n° 2 da professora E.: "Uma rddio na sala de aula".

" Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo.

 Pontificia Universidade Catdlica de Campinas.
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