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RESUMO

Este estudo nasceu de algumas perguntas que acompanham a professora
alfabetizadora que tenho sido. O que acontece com aqueles alunos que terminam o ano
sem conseguir ler? Sdo eles que ndo aprendem ou nos, professores, que ndo lhes

ensinamos?

Decidi abordar essas indagagdes através de um estudo de caso, que desenvolvi
em minha sala de aula, ao longo do corrente ano letivo. Nesse estudo, procurei
apreender os efeitos de minhas mediagGes, como professora, no processo de
aprendizagem de uma crianga, cujos comportamentos e atitudes eu ndo conseguia
compreender, desde o inicio do ano, e os efeitos de suas agdes e de seu aprendizado nos

meus modos de ensinar.

Partindo do conceito de relagdo de ensino, que privilegia a dindmica interativa
na abordagem da docéncia, registrei, de modo sistematico, dia-a-dia, as relagdes
estabelecidas em sala de aula, descrevendo as atividades que eu propunha, os
comportamentos de meu aluno nessas atividades, minhas tentativas de fazer sentido de
seus gestos, expressdes, agoes e fala, as reformulagdes que introduzia em minha relagéo
com essa crianga a partir dos sentidos que eu conseguia elaborar sobre/com ela, os
efeitos que essas reformulagdes produziam (ou ndo) em seus comportamentos € agoes.
Documentei também, pela observagio e descrigdo, as relagdes dessa crianga com outras
criangas, na sala de aula e em outros espagos da escola; suas relagdes com outros
professores e funcionérios da escola, através da descrigdo e de conversas informais, suas

relagOes em casa, através de entrevistas com a mae.

O conjunto de dados assim obtidos foi sendo analisado ao longo do processo de
investigagdo, tendo em conta os principios do paradigma indiciario de Ginzburg (1989)
e os principios de analise da atividade mediada elaborados por Vygotsky (1991):

analisam-se processos de mudanga em suas relagdes dinamicas.

Desse conjunto de dados recortei algumas situagdes para a caracterizagdo e
analise do processo vivido, tendo em vista tanto aquilo que era recorrente, quanto a
explicitagio das modificagdes que iam sendo introduzidas na dindmica interativa
estudada, quer como tentativas de aproximagdo com a crianga , quer como resultado de

uma escolha feita a partir da analise do vivido.



Indicios das mudangas que se processaram na crianga e em mim, professora, ao
longo do processo, foram destacados e analisados tendo em conta o que caracterizava as

modificagdes indiciadas e as condigdes em que se produziram.

Palavras chave — relagdes de ensino, mediagéo, aprendizado.



1. O QUE ACONTECE COM AQUELES QUATRO OU CINCO
ALUNOS QUE EM TODAS AS TURMAS TERMINAM O ANO
SEM CONSEGUIR LER?- A PERGUNTA QUE ORIENTA ESTE
ESTUDO E SUAS ORIGENS.

A busca por uma resposta se inicia, quando em nos sdo manifestados questoes e
problemas que nosso repertorio de conhecimentos ndo consegue resolver, provocando
hesitagdes, embaragos e perturbagdes. Assim nasceu este trabalho: de perguntas

embaragosas que acompanham a professora alfabetizadora que tenho sido.

Embora a escola seja um lugar socialmente legitimado para o aprendizado da
escrita, tendo entre suas metas o uso significativo dessa pratica cultural, a cada ano, os

problemas referentes a alfabetizagio vém crescendo dentro dela.

Os estudos e as discussdes relativos ao letramento indicam que, muitas vezes a
escrita e a leitura tém se convertido em memorizar, gravar ou fixar, mais do que
elaborar e reelaborar, por meio dessa forma de linguagem, a relagdo do sujeito com o

mundo.

Estudos estatisticos tém apontado um aumento nos indices de criangas que
chegam até a quarta série sem saber ler e escrever, evidenciando que ndo se tem
chegado a garantir, na escola, a apropriagdo dos rudimentos da propria escrita pelas

criangas.

Em sala de aula, vejo-me diante de criangas para quem a leitura e a escrita
parecem obstaculos intransponiveis. Por que ndo conseguimos alfabetiza-las? O que

realmente acontece?

Muitas vezes, ao invés de tentar solucionar o problema o Sistema Educacional
ajuda a segregar e excluir os ja excluidos da sociedade. A educagdo brasileira hoje
proclama, através de leis, que todas as criangas tém direito a entrar na escola. E uma
otima medida, mas também é importante que ao sair desta todos possam ter se
apropriado dos conhecimentos ali ensinados. Conforme assinala Cortella (2000), a
qualidade social da educagdo carece de uma tradugdo em termos da democratizagdo do
saber. Hoje, assinala ele, a democratizagdo do saber deve revelar-se (...) cono objetivo
nltimo da escola piiblica, na educagdo da classe trabalhadora (agora freqiientando-a

em maior niimero)... (p.15).



A preocupagdo em possibilitar e assegurar o aprendizado a todos os alunos,
acompanha-me (e me frustra) desde a formatura no Curso de Magistério. Anualmente
aborrego-me comigo mesma, por ndo conseguir alfabetizar cem por cento de meus
alunos. H4 sempre um grupo pequeno, de quatro ou cinco alunos, que terminam o ano
sem saber ler. Eles parecem impermeaveis aos meus esforgos por ensinar-lhes o manejo

da escrita.

A preocupagdo em deixar alguns alunos “para tras” exacerbou-se ainda mais no
curso de Pedagogia quando ouvi, de diferentes professores, que todas as criangas sao
capazes de aprender. Diante dessas afirmativas, questiono o tempo todo a minha pratica
pedagdgica. Por que ndo consigo alfabetizar cem por cento das classes em que atuo? O
que acontece com aquelas criangas que ndo se alfabetizam? O que acontece comigo? O

que acontece na relagéo de ensino que compartilhamos?

Como ndo consigo olhar apenas os sucessos, sempre fico atenta as criangas que
nio estio conseguindo entender o codigo da escrita e penso: sdo criangas inteligentes,
sabem brincar, aprendem a cantar, participam oralmente da aula.. porque nao
aprendem a ler? Sdo elas que ndo conseguem aprender? Sou eu, professora, que ndo
estou conseguindo ensinar a elas? Somos noés, eu e elas, que ndo conseguimos nos

acertar na relagio de ensino?

Ao considerar essas possibilidades, recordo-me de duas situagoes
diametralmente opostas. Recordo-me de professores que, com suas formas de ensinar,
contribuiram para a transformagdo de meu comportamento em sala de aula e de minha
relagio com o aprendizado. Professores que me ensinaram a ler, a questionar as proprias
experiéncias, que compartilharam comigo as possibilidades da leitura e da escrita. E,
entio me pergunto, o que tenho significado para o aprendizado desses alunos? Como
tem sido minha participagio em seus processos de apropriagio e de elaboragdo da

escrita se nao tenho conseguido ensinar-lhes?

Mas recordo-me também de uma conversa recorrente na escola: se consigo
alfabetizar noventa por cento da classe € porque ndo ha problema algum com meu
método de ensino. O problema esta nos proprios sujeitos, naqueles dez por cento que

nao aprendem.

Moyses e Collares (1996), destacam que € na crianga que muitos buscam as

causas do fracasso. Responsabilizam os fatores biologicos, os pais separados, a miséria



em que as criangas vivem, as maes que trabalham, os deveres extraclasse que ndo sao

cumpridos ou os materiais que os pais nio mandam.

Concordo plenamente que fatores externos influenciam no que acontece dentro
dos muros escolares. A escola é parte de uma sociedade marcada pela marginalizagao e
os efeitos dessa marginalidade socialmente produzida aparecem dentro dela. No entanto,
essas consideragdes ndo nos autorizam a afirmar que as criangas de areas
desprivilegiadas ndo conseguem aprender, sobretudo em um momento como o que
estamos vivendo, em que, como diz Cortella (2002), vem se acentuando o apartheid

social.

Diante dessas condi¢des, qual o papel social da escola? Partilhar da exclusdo,

aprofunda-la ou possibilitar o efetivo acesso das criangas ao conhecimento?

Essas indagag¢des remetem ao papel politico-pedagogico da docéncia, como uma
atividade que ndio é neutra nem absolutamente circunscrita. Ou seja, a educag@o escolar
nio independe das condi¢des sociais de produgdo da existéncia, nem € totalmente
dominada e definida por elas. A atividade docente tem uma autonomia relativa e uma
determinagdo também relativa. Nessa contradi¢do situa-se o sentido social concreto da
atividade docente (Cortella, op.cit.) e, nessa perspectiva, pensar nossa pratica dentro

dela ndo é uma questdo secundaria.

Essa contradi¢io, em que a atividade docente se acha mergulhada, aparece nos
estudos, pesquisas e analises do fracasso escolar. Alguns desses trabalhos voltam-se
para os professores na busca de explicagdes para as historias de fracasso. Alguns
consideram que os professores ndo estdo cumprindo o seu papel e sdo, portanto os
responsaveis por essas historias. Outros, como Garcia (2001), repudiam a idéia de que o
ndo aprender possa ser atribuido a incapacidade das professoras de lidar com seus
alunos e alunas que apresentam dificuldade em aprender.... (ou) a resisténcia das
professoras as inovagdes pedagogicas e avangos cientificos... (ou) ao seu descaso com o
fracasso escolar... (ou ainda) ao seu descompromisso com o aprendizado bem sucedido
de seus alunos e alunas. Segundo Garcia, pesquisas no cotidiano escolar tém apreendido
e destacado o inconformismo das professoras com o fracasso e sua busca permanente

por solugdes para esse problema.

Por entre as compreensdes controversas que se tém produzido a respeito das

histérias de insucesso das criangas na escola, mantive as minhas indagagdes e, neste



estudo, decidi aborda-las a partir da problematica vivenciada no cotidiano da sala de

aula, buscando um referencial teérico que viabilizasse minhas reflexdes.

Propus-me, entdo, a falar do lugar da escola e a realizar uma pesquisa centrada
sobre as relagdes que compartilho com as criangas, em especial com aquelas que
parecem, aos meus olhos, escapar dos meus intentos de possibilitar-lhes o aprendizado
da escrita. Como me dirijo a elas? Como ensino? Sera que lango mao da melhor maneira
de ensinar a elas? Sera que ndo esta faltando nada de importante? E o que ¢ importante?
Sera que estou conseguindo interagir com todas as criangas? E aquela crianga que ndo
esta participando, o que fazer? Estou conseguindo me fazer entender? Como lidar com
os determinantes extraescolares sem fazer deles fatores imobilizadores da agdo docente

e sem fantasiar o alcance dessa a¢ao?

Mobilizada por esse proposito, e assumindo com Vygotsky (2002) o papel
constitutivo da professora no processo de aprendizado, decidi que passaria a fazer um
registro sistematico das relagdes de ensino, instauradas por mim em sala de aula,
procurando apreender, nos dizeres, nos gestos e nas agdes das criangas, indicios de sua
compreensdo e elaboragdo da escrita e dos efeitos de minhas media¢Ses nesse processo.
Conforme destaca Geraldi (1993), porque o ensino acontece entre sujeitos, € nos olhos

dos alunos que podemos divisar as professoras que estamos sendo.

Com essa decisio tomada, iniciei o corrente ano letivo e ja de inicio deparei-me
com uma crianga que me surpreendia por me parecer muito diferente das demais. Era
W. Um menino de 7 anos, gémeo univitelino. Branco, franzino, cabelos lisos €
castanhos, que chegavam sempre molhados e bem penteados a escola, cabega comprida,
oval, tragos delicados, olhos castanhos, boca, nariz e orelhas pequenos, os bragos e as
pernas finos sempre se movendo com muita agilidade em movimentos corporais
ondulatérios que faziam-no parecer desprovido de ossos, assim era W. Ele e seu irmao,
vestidos com roupas simples e bem limpas, o que me indiciava que recebiam cuidados
em casa, pareciam ser idénticos ndo apenas fisicamente, mas também em suas agdes: 0s
mesmos olhos arregalados, como se estivessem amedrontados, os mesmos movimentos
corporais. No recreio, ambos ndo falavam com ninguém e nem entre si, brincavam
sempre juntos, em brincadeiras que dispensavam a fala, parecendo viver em um mundo

particular a eles.

Em sala, W. comportava-se de um modo muito diferente daquele que se espera

de um aluno de 1* série: silencioso, praticamente imovel, ndo atendia a minhas



solicitagdes e as orientagdes dadas. Minha primeira suposigdo foi a de que era surdo,
pois quando eu falava com ele, apenas ficava olhando para um ponto qualquer, sem

tomar qualquer iniciativa que demonstrasse estar me ouvindo.

Como diz Smolka (1989), cada um tem seu jeito de perceber o mundo e € no
encontro das diferentes historias e percursos na sala de aula que acontecem os
descompassos e os desencontros. Sem conseguir entender suas atitudes, seus modos de
agir muito peculiares, eu me perguntava: o que este aluno tem que o torna diferente dos
outros? Como estara, essa crianga, elaborando as situagdes que estamos vivendo em

sala e na escola? O que posso fazer por ela e como?

Fontana (2001), se refere a aula como um espago para “... tornar possivel o
encontro, para instaurar o que temos em comum — a arena, o espago que faz possivel
nossas diferengas” (p. 37). No entanto, eu, professora da sala, ndo conseguia entender as

diferengas com que essa crianga me confrontava.

Percebi, entdio, que encontrara o meu parceiro neste estudo. Com W. eu iria
aprender a olhar para a professora que vinha sendo. Ele iria mediar as respostas as
questdes imediatas que seu jeito de ser suscitava em mim e a minha grande inquietagdo
quanto as possibilidades e modos de realizar um trabalho pedagdgico com aqueles

alunos que ndo aprendem da mesma forma e a0 mesmo tempo em que 0s outros.

Comecei entdo a prestar atengdo ao nosso percurso de aprendizado e interacao e
a registra-lo sistematicamente. Na literatura encontrei pistas, indicios para que eu
entendesse nossas relagdes, problematizasse meus modos de participagdo nelas,
significasse e re-significasse os modos de participagdo de W. seus gestos, sua expressao
facial e corporal, seus desenhos, suas relagdes com o material escolar, comigo e com 0s

colegas.

No encontro da teoria com a pratica assentou-se a busca de compreensdo de meu
trabalho como professora de W, deslocando o enfoque das capacidades e competéncias
da professora ou do aluno, para as condigdes em que as relagdes entre professora e
aluno se produziam no espago da sala de aula. Para esse deslocamento foi fundamental
o conceito de relagdes de ensino, tal qual formulado por Smolka para destacar a

dimensio relacional da docéncia.



2-AS RELACOES DE ENSINO: UM MODO DE
COMPREENDER A DOCENCIA

Smolka (1988), em seu livro 4 crianga na fase inicial da escrita, ao abordar a

docéncia distingue a tarefa de ensinar da relagio de ensino. Segundo ela:

A relagdo de ensino parece se constituir nas interagdes pessoais. Mas a
tarcfa de ensinar ¢ instituida pela escola, vira profissio (ou missio). (..) A
tarefa de cnsinar, organizada ¢ imposta socialmente, baseia-se na rclagdo de
ensino, mas muitas vezes, oculta ¢ distorce cssas relagdes (...) adquire algumas
caracteristicas (¢ linear, unilateral, estdtica) (...) o aprendizado da crianga fica
condicionado 4 transmissio do conhecimento do professor.” (SMOLKA, 1988
p. 43).

Enfatizando a dimensdo relacional do ensino, Smolka destaca a importancia de
se considerar a docéncia a partir das relagdes entre os sujeitos que a protagonizam:
professor e alunos. Dessa perspectiva, Smolka sugere que mais do que o trabalho e as
competéncias do professor em si (a tarefa de ensinar) ou as respostas € as competéncias
das criangas em si (a tarefa de aprender), o foco a ser privilegiado € o das interagdes e
interlocugdes que acontecem dentro das salas de aula, num movimento de apropriagdo e

de elaborag@o de conhecimentos.

O conceito de relagdo de ensino é retomado no texto Sobre a aula: uma leitura
pelo avesso, de Fontana (2001), que discute os lugares sociais de professor e de aluno,
como hierarquicamente organizados, tendo seus papéis e fungdes explicitados para
aqueles que os ocupam. No entanto, por mais estabilidade que esses papéis sociais
tenham adquirido nas praticas cotidianas, eles apenas se materializam quando ocupados
e vividos por sujeitos concretos, que encarnam histérias singulares e imprimem
nuances, também singulares, a esses papéis e a interagdo professor-aluno, vivida em

uma situagdo historica concreta.

Nesse sentido, diz a autora citada acima, a relagdo de ensino € feita das
regularidades dos papéis sociais e das singularidades que os mediatizam reciprocamente
na dinimica interativa que se produz na sala de aula, num processo feito de repeti¢des
(o mesmo, a regularidade dos papéis) e de diferengas (as singularidades). A aula €,
entdo, o desenrolar de um ritual, a “... preparagdo e entrega a um processo interativo,
que acontece e se repete, sempre e necessariamente, entre sujeitos organizados
socialmente...”(p. 32). E é nesse desenrolar que “... os papéis de professor e aluno nao

s6 se constituem como também nos constituem — tornam-se parte do que nos somos,



marcam nossos modos de ver e pensar o mundo, e, nesse sentido, na aula, formamos €

somos formados. (p.37).

Ao possibilitar o contato sistematico e intenso dos individuos com os
conhecimentos, a escola fornece instrumentos para a elaboragdo do conhecimento e
meaditiza esse processo. Ao interagirem na sala de aula, professor e alunos apropriam-
se, elaboram e compartilham modos de conhecer, modos de dizer, modos de pensar e de
comportar-se. Apreendem também os significados e sentidos das informagdes e saberes
que compartilham, mas também os significados e sentidos do ser professor, do ser
aluno, da escola, dos conhecimentos, de si mesmos como pessoas, do outro como

pessoa, do mundo em que vivem.

A configuragdo da docéncia delineada a partir das relagGes de ensino assenta-se

na concepgio de desenvolvimento elaborada por Vygotsky.

Vygotsky considera que € na relagdo com o outro, dentro e fora da escola, que a
crianga reconstroi internamente as formas culturais de agdo e pensamento. A esse
processo interno de reconstrugdo de uma operagdo externa, Vygotsky dd o nome de
internalizagdo. A internaliza¢do dos modos culturais de pensar e de agir (FONTANA e
CRUZ, 1997 p.63) é o que define o desenvolvimento para Vygotsky. E € no contexto

das relagGes sociais que ele se produz.

Desse modo, a abordagem historico-cultural considera que toda fungdo
psicologica se desenvolve em dois planos: primeiro, no da relagdo entre individuos
(interpessoal) e, depois, no proprio individuo (intrapessoal). Na infernalizagdo, a
atividade interpessoal transforma-se para constituir o funcionamento interno,

intrapessoal. (FONTANA e CRUZ, 1997 p.61).

Desde que nascem, e durante todo o tempo em que vivem, os seres humanos se
desenvolvem, aprendendo a agir e elaborando aquilo que € especificamente humano — a
cultura - na interagio com os outros. Todo aprender vem de relagdes mediatizadas. Os
sujeitos ndo constroem o mundo sozinhos, mas como diz Vygotsky (2002),
desenvolvem uma forma humana e significativa de perceber o mundo através de uma

memoria logica, racional e historico-social do pensamento na vida social.

No entanto, diferentemente do que acontece nas situagdes informais de

aprendizado, por meio da imersdo do sujeito em situagdes da vida cultural, na relagdo de
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ensino, o aprendizado acontece de forma deliberada, pela agdo explicita e voluntaria de

um educador que dirige o processo. (KHOL, 2005).

Nesse sentido, pode-se dizer que a escola e a docéncia sdo constitutivas
(participam e tornam-se parte) do processo de desenvolvimento dos sujeitos nela

envolvidos contribuindo para esse desenvolvimento ou dificultando-o.

O professor contribui para o processo de desenvolvimento do aluno
possibilitando a ele a elaboragdo de conhecimentos e de modos de conhecer que ndo
ocorreriam espontaneamente ¢ que ele ainda ndo domina. O professor ndo contribui no
desenvolvimento quando participa das relagdes de ensino de forma a ndo incorporar o
que o aluno ja sabe e a ndo instrumentalizar o aluno na apropria¢do do que ainda ndo

sabe.

Por serem as relagdes de ensino intencionais e planejadas, o professor pode
direcionar sua atua¢do no sentido de favorecer o desenvolvimento do aluno,

observando, apreendendo e compreendendo a dindmica das relagdes de ensino.

Esse processo de atengdo a dindmica interativa produzida na sala de aula, ¢
direcionado e mediado pela linguagem que, entendida como um produto historico e
significante da atividade mental dos homens, tem um papel central no desenvolvimento.
O sistema de signos reestrutura o processo psicologico. A fala tem um papel essencial
na organizagdo das fungdes do pensamento. Ela mediatiza a relagdo do homem com o
mundo, constitui a reflexdo, compreensdo e elaboragdo das experiéncias de cada um,

organiza as formas de conhecer.

“.... a capacidade especificamente humana para a linguagem habilita
as criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugio de tarefas
dificeis, a superar a agio impulsiva, a plancjar uma solugio para um problcma
antes de sua execugiio ¢ a controlar seu proprio comportamento. Signos e
palavras constituem para as criangas, primeiro ¢ acima de¢ tudo,um meio de
contato social com outras pessoas. As fungdes cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entdo, a basc de uma forma nova c¢ supecrior de
atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais.” (VYGOTSKY, 2002 p.
31)

Vygotsky ressalta que:

“... as criangas resolvem suas tarefas priticas com ajuda da fala (...)
Através da fala, ela plancja solucionar o problema ¢ entiio executa a solugio
elaborada através de uma atividade visivel (...) a fala além de facilitar a
efctiva manipulagiio de objetos pela crianga, controla o comportamento da
propria crianga.” (VYGOTSK, 2002 p. 28).



A centralidade da linguagem faz dela um indicador precioso para a compreensao
da atividade intelectiva dos interlocutores das relagdes de ensino. Dai Smolka assinalar
a importincia de o professor acompanhar, ndo s6 o que as criangas e ele dizem
(escrevendo, falando, desenhando, com seus gestos e expressdes corporais, com suas
brincadeiras), mas como o fazem e como vivem e participam das relagdes, atividades e

acdes instauradas, sustentadas e mediadas pela linguagem na sala de aula.

Assumir a docéncia como relagio de ensino levantou uma série de questdes

relativas ao encaminhamento do trabalho empirico. E o que abordo a seguir.
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3—-A METODOLOGIA

Assumindo a docéncia como relagio de ensino e a concepgdo de
desenvolvimento de Vygotsky, desenvolvi o estudo, que ora apresento, ao longo do ano
letivo de 2005, em uma escola publica de Campinas, a partir de minhas vivéncias como

professora de W.

Meu objetivo como professora era trabalhar em favor do desenvolvimento de W,
intervindo de modo a que ele ampliasse seu relacionamento com outras criangas,
comigo e com outros professores, que falasse, que manipulasse novos instrumentos e

signos que estavam sendo com ele compartilhados em sua aprendizagem.

Para isso, era necessario analisar o contexto, pensar a alfabetizagdo em termos
de “interagdo” e “interlocugdo”. Isto é, compreender os processos de leitura e escrita nos
jogos das interagdes sociais em que eles instauram relagdes entre os sujeitos, no caso,
relagdes entre as criangas, entre as criangas e a professora, entre as criangas € 0s
produtos culturais materializados na escrita. Pensar a escrita ndo s6 como “objeto de
conhecimento”, nem como simples técnica, servindo apenas aos propositos escolares,
mas a escrita em seu funcionamento social, em que € usada para marcar, registrar,
comunicar, interagir... E também, considerar a pratica da escrita — seu uso - como o

lugar do aprendizado dos seus aspectos mecanicos, estruturais e funcionais.

Como pesquisadora meu objetivo era compreender o processo de aprendizado
reciproco que eu e W. produziamos nas relagdes de ensino compartilhadas. Interessava-
me apreender indicios de como as minhas mediagdes afetavam seus modos de
relacionamento com seus pares, com as pessoas, 0s materiais, as praticas da escola € o
conhecimento que lhe era ali oportunizado e como seus modos de acdo afetavam minhas

mediagdes.

Para isso era necessario considerar meu outro — o aluno — na relagdo comigo e
também o que olhar, a que prestar atengdo. Encontrei em Certeau (1985) uma
importante indicagdo metodoldgica quando ele aborda as conexdes diarias que fazemos

em nossos relacionamentos mutuos:

‘... as priticas cotidianas scguem itinerarios heterogéneos, diferentes uns dos
outros, ¢ sc trata de encontrar entre esses itinerdrios, entre essas praticas, conexdes, mais
do que uma linguagem comum. Essas priticas nio compdem um sistema, mas transitos
mutuos” (p.3).
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Para observar o aluno nas relagdes que compartilhavamos, mais do que centrar
minha atengdo aos aspectos estaveis de meu fazer, aqueles modos de agdo assentados
sobre aquilo que, ja estando acostumada a fazer, fazia mecanicamente, no “automatico”,
eu precisava seguir os itinerarios heterogéneos marcados pelos transitos mituos. Ou
seja, ao olhar para a relagdo de ensino era necessario que eu olhasse para o que de fato
estava acontecendo entre mim e meu aluno e ndo para O que eu esperava que

acontecesse, pois a pratica se organiza de maneira plural e multipla.

Entendidas como plurais e multiplas, as praticas delineiam-se como campos de
possibilidades. O posto, o conhecido, o estavel, o ja categorizado, a linguagem comum
sdo algumas de suas possibilidades, pois a nega¢do de todos esses focos também se
inscrevem como possibilidades nos itinerarios heterogéneos descritos pelos transitos

mutuos.

Os objetivos da professora, centrados no movimento da interlocugdao, e da
pesquisadora, centrados na dinamica plural da pratica, entreteciam-se como 0 avesso € 0
direito de um tecido. Os objetivos e agdes da professora eram condi¢@o de produgdo da
pesquisa e, por sua vez, a pesquisa, entendida como processo de indagagdo, de
documentagio e de analise sistematicos do vivido de fato, afetava os modos de agdo da
professora, apurando seu olhar e sua escuta na busca de possibilidades para o trabalho

pedagdgico com o aluno.

Nessa articulagdo entre o trabalho docente e a pratica da pesquisa, este estudo
configurou-se como um estudo de caso. Como disse Nielsen (2002), esse tipo de
pesquisa consiste em coletar, registrar dados e por fim organizar um relatério ordenado
e critico de uma experiéncia. Ele ndo visa a generalizagdes. E uma abordagem centrada
na observagdo direta, ressaltando as significagdes que estdo contidas nos atos e praticas

do dia-a-dia.

Partindo de minhas vivéncias como professora, focalizei, neste estudo, as
interacdes entre meu aluno e eu; entre ele e seus colegas; entre ele e outros professores
na sala de aula e em outros espagos da escola, tais como o recreio, as aulas de Educagio

Fisica e Educaciio Artistica, a chegada e saida dos alunos, a fila.

Nessas situagdes, observei e documentei por escrito, como W. se comportava, do
que brincava, com quem, como agia, o que dizia, a quem e como. Registrei também

seus modos de utilizar o material escolar, de se organizar no caderno e na carteira, de



registrar as atividades, de se deslocar pela sala, de estabelecer relagdes com os colegas
ou comigo, de responder a minhas solicitagdes e as dos colegas, de integrar-se a
dindmica da sala de aula (qual era sua participag@o na sala em aula, o que o motivava,

seus comportamentos nas atividades de leitura, escrita, desenho, jogo).

Documentei, também pelo registro descritivo, minhas interveng¢des nas relagdes
com W. meus sentimentos e perguntas em relacdo a ele e aos efeitos de minhas

intervengdes sobre ele, minhas indagagdes:

Que impressdes e perguntas eu formulava em relagdo a essa crianga (Porque nio
atende as orientagdes. Nido entende? E surdo? E deficiente mental?) e aos seus
conhecimentos (o que eram para essa crianga, a escrita e as outras praticas e objetos
culturais que compartilhdvamos em sala? Com quais deles ela ja interagia antes de

ingressar na primeira série? O que sabia sobre eles? Como iniciara seu conhecimento?)?

Que impressdes e perguntas eu formulava em relagdo aos meus modos de
ensinar a ela, aos meus conhecimentos sobre ela e sobre o ensino (Por que me
desconcertam seu ar de bicho do mato, seu olhar esquivo e assustado? Como me
aproximar dessa acrianga que nada me diz? Como minhas media¢Ses afetam-na em sala
de aula?) e aos modos como seus comportamentos me afetavam, mexendo com meus

modos de olhar para ela, de me relacionar com ela.

Nesses registros, descrevi as condigdes de produgdo das relagdes observadas em
distintas situagOes de sala de aula e da escola e episodios ocorridos nessas relagdes,
atendo-me as manifestagdes verbais e ndo verbais nelas produzidas: os gestos, a

fisionomia, a postura, os dizeres da crianga, seus movimentos, sua produgéo escolar.

Para complementar essas observagdes e visando situar essa crianga no contexto
de sua histéria, reuni informagdes sobre ela em conversas informais com pessoas que de
alguma maneira participavam de sua vida escolar e ndo escolar. Conversei com outros

professores, funcionarios da escola, com a coordenadora pedagogica e com a mae.

A descrigdo diaria e sistematica da dindmica relacional estabelecida entre mim e
W permitiu-me apreender comportamentos recorrentes € indicios de pequenas
mudangas que iam se produzindo, tanto na crianga, quanto em meus modos de agdo
junto a ela. Nesse sentido, aproximei-me daquilo que na pesquisa historico-cultural tem

sido denominado de analise microgenética.
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Segundo Godes (2000), a analise microgenética, sistematizada por Wertsch com
base nas proposigdes e pesquisas de Vygotsky, caracteriza-se por documentar as
transformagdes nas agdes dos sujeitos e a passagem do funcionamento inter-subjetivo

para o funcionamento intra-subjetivo.

E genética no sentido de ser historica, por focalizar o movimento durante processos
e relacionar condigdes passadas c presentes, tentado explorar aquilo que, no
presente, estd impregnado de projegio futura. E genética, como sociogenética, por
buscar relacionar os eventos singulares com outros planos da cultura, das praticas
sociais, dos discursos circulantes, das esfcras institucionais. (GOES, 2000, p.15)

Nesse sentido, assinala Gdes, esse tipo de analise destaca o exame de processos
interativos e de pistas de internalizagdo, o que requer a atengdo aos detalhes, a mintcias

indiciais.

Essa aten¢do aos detalhes encontra aportes no paradigma indiciario discutido por
Guinzburg (1989). Essa perspectiva ¢ orientada para analise de casos individuais
reconstruiveis somente através de pistas, sintomas, indicios (p.154), cuja interpretagao
se faz através do estabelecimento de elos coerentes entre eventos, em que nao se

abandona a idéia de totalidade.

No caso deste estudo, os indicios aproximaram-me dos sentidos produzidos nas
relagdes de ensino compartilhadas entre mim e o W. Nele reuni e registrei indicios da
emergéncia de significados e sentidos em elaboragdo pela crianga e por mim e indicios
de mudancas na configuragio de nossos modos de agdo e de participagdo nas relagdes
entre no6s compartilhadas. Documentei também as suposigdes formuladas, confirmadas
ou descartadas, por mim, a partir dos indicios e dos principios explicativos da

abordagem histérico-cultural do funcionamento psiquico humano.

De todo o material produzido, recortei episodios relativos a distintas situagdes e
condi¢des de produgdo das relagdes de ensino vividas em sala. Inicialmente caracterizei
meus primeiros contatos com W. Em seguida focalizei nossas relagdes em sala de aula
destacando a articulagiio entre meus comandos de sala e a atengdo de W, sua relagdo
com o material escolar e minhas media¢des nesse sentido, os momentos de leitura,
escrita, desenho. Destaquei também as mediagGes dos colegas em relagdo aos modos de

participagdo de W na dindmica das aulas.

Com relagdo a participagdo de W, em outras instancias da escola, agrupei
depoimentos e comentarios sobre ele procurando analisar como W era interpretado pelo

outro.
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Focalizei e analisei as mudangas indiciadas por W, através dos depoimentos de
outras professoras e da mde, tentando tragar as relagdes entre os indicadores de

mudanga, por elas destacados, com o processo vivido por nos em sala.
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4 -0 CONTEXTO DO ESTUDO — A ESCOLA E O BAIRRO

A escola onde desenvolvi esse estudo esta situada em um bairro da periferia de

Campinas que fica a 20 Km do centro da cidade.

Enunciar o bairro como um bairro de periferia e a escola como uma escola de
periferia ¢ uma forma de situar as condigdes sociais mais amplas de produgdo deste
estudo. Essas condigdes dizem respeito ao acelerado processo de urbanizagdo que
marcou os ultimos 40 anos da historia brasileira, em que a maioria absoluta de nossa

populagdo transferiu-se das areas rurais para as cidades.

Cortella (2002), ao analisar as dificuldades por que passa a escola brasileira,
aborda esse processo e indica que enquanto apenas 30% da populagdo brasileira vivia
nas cidades, havia uma demanda restrita dos servigos publicos tanto educacionais como

em outros setores.

A maior parte da populag@o rural vivia em latifundios, sob um severo controle
politico-econdmico. A distribui¢do populacional era isolada e a escolaridade entre os
trabalhadores ndo era um pré-requisito, permanecendo, a maior parte deles, analfabetos.
O acesso a bens culturais, como livros e jornais, era escasso e limitado aos setores

urbanos.

Com o modelo econdmico implantado no pais em 1964, privilegiou-se a
organizagio da produgdo capitalista industrial. A chegada das industrias exigiu a
concentracio dos meios de produgdo e de trabalhadores, direcionou os investimentos
pablicos para grandes obras de infra-estrutura e gerou uma urbanizagdo crescente e
desorganizada na medida em que, como destaca Cortella, ndo foi acompanhada por uma

reforma agraria efetiva. Tudo isso contribuiu para o €xodo rural.

Nas cidades, premidas pelas demandas crescentes de servigos e na auséncia de
investimentos nos setores sociais, emergiram dois fatos: o colapso nos servigos publicos

como saude e educagio e sua progressiva ocupagéo pelos setores privados.

Nesse quadro de inchago das cidades, surgiram os bairros periféricos, nas
beiradas do tecido urbano, desprovidos das condigdes basicas de existéncia, que se
tornaram o abrigo € lugar de moradia dos grandes contingentes populacionais

empobrecidos e colocados a margem da sociedade industrial. Nesse sentido, o termo
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periferia é uma referéncia ndo apenas geografica. Além de indicar distdncia, aponta
apara aquilo que € precario, carente, desprivilegiado.

Assim, como assinala Cristofoleti (2004) “... os lugares ndo sdo neutros. Como

3

também ndo sdo neutros, seus modos de ocupagdo..”. No cenario que a cidade
configura, materializam-se relagdes econdmico-sociais e politicas que articulam como
contradi¢do, os seres humanos que ali vivem. Os moradores da periferia sdo vistos pelos
moradores de outros lugares e pelos profissionais que ali prestam servigos, como a

antitese da urbanidade.

Mas, na dindmica da vida nas cidades, os bairros e seus moradores também sao
considerados e conceituados segundo o interesse que demonstram por suas condi¢des de
vida e por seus destinos, o que se materializa em sua organizagdo e mobilizagao por
melhorias. A partir de meados da década de 70 do século passado, a periferia tornou-se
conhecida pela mobilizagdo de seus moradores por melhorias a que tinham direito como
habitantes, como moradores da cidade: 6nibus, agua, luz, escola, posto de saude, posto

policial etc.

Essas mobilizagdes incorporaram-se a nog¢ao de periferia e hoje, quando se fala
em bairro de periferia, parecem estar presentes nessa expressdo, tanto a identifica¢do de
um certo tipo de espago urbano, quanto de certos modos de comportamento individual
(marcado pela caréncia de urbanidade) e coletivo (marcado pela reivindicagdo) de seus

moradores.

No bairro onde a escola se situa, os moradores se organizam numa paroquia €
discutem as melhorias do local. Para isso muitas vezes recorrem a pessoas influentes,
aos politicos locais, bem como acompanham a qualidade dos servigos oferecidos,
exigindo respostas a tudo o que acreditam ndo estar funcionando de maneira apropriada.
A escola ¢ acompanhada de perto por seus usuarios. Em uma das reunides que ocorreu,
entre representantes da comunidade, pais, professores e diretora da escola, um dos
membros da paréquia disse: “Ndo é porque moramos em um bairro afastado que ndo

devemos reivindicar uma escola de qualidade para nossos filhos”.

Em conseqiiéncia da organizagdo e mobilizagdo de seus moradores, o bairro
conseguiu melhorias. O comércio local conta com uma farmécia, duas padarias, um

agougue, trés supermercados, varias mercearias, dois bazares com méquina de xerox,
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comunidades religiosas e um terminal que atende a populagdo com sete linhas de

onibus. Conta também com um Posto de Satde.

Diferentemente sdo os bairros vizinhos, de onde as criangas que freqilentam a
escola sdo oriundas, onde ndo ha asfalto e as condigdes de vida sdo precarias. As casas
ndo sdo terminadas, algumas estdo na laje, outras sdo feitas de madeira. Muitas delas
sdo de dificil acesso. Muitas ruas ndo podem ser utilizadas por 6nibus ou carros em
fungdo dos buracos, da poeira ou da lama que ali se formam. O comércio se restringe a
pequenos bares e mercearias, geralmente na frente das proprias casas dos proprietarios.

Ali os homens passam longo tempo conversando, bebendo e jogando.

A populagio, que constitui o bairro na qual a escola esta inserida, €, em grande,
parte proveniente de outras partes do Brasil, predominando os Estados do Nordeste € o
Estado do Parana, e assumem que estdo no bairro de passagem. A maior parte dos pais

das criangas tem pouca ou nenhuma escolarizagio.

Muitos trabalham em servigos informais (vendedores ambulante, catadores de
reciclaveis, dentre outros), sem carteira assinada, alguns trabalham em indastria, muitas
mies sdo empregadas domésticas. Ha também os que ndo tem trabalho algum, isto €,

estdo desempregados e os que estdo presos.

As criangas brincam nas ruas. Ali, reinem-se desde os adolescentes e as criangas
que ainda ndo sairam das fraldas. Os maiores cuidam dos menores. Além disso, varios

homens ficam sentados na portas de suas casas ou em grupinhos nas esquinas.

Os pais, na sua maioria, ddo muito valor a escola, pois muitos sendo “... iletrados
sabem (...) as conseqiiéncias sociais, politicas e econdmicas de ndo saber ler e escrever.
Nao sabem ler a palavra, mas sabem ler o destino dado a quem nao sabe 1é-la”.

(GARCIA, 2001 p.12).

A escola, que esta situada nesse bairro, tem um espago fisico que € padrdo. Ao
entrar encontramos a secretaria, a sala dos professores e a diretoria da escola. Seguindo
em frente, em um mesmo piso, estdo dispostas onze salas de aula. Os corredores
externos sdo utilizados para exposi¢des de trabalhos didaticos dos alunos em murais e
algumas paredes sido pintadas com paisagens. Ha também um jardim muito bem cuidado
e uma minuscula biblioteca, adaptada em um corredor. Seu espago diminuto ndo
permite que as criangas a freqiientem. Essa escola € a mais procurada pela populagao da

regido, pois € muito bonita, limpa e organizada.
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A meta que a escola quer atingir é o desenvolvimento de um bom trabalho com a
leitura. Estamos sempre ouvindo nas reunides de professores que devemos formar bons
leitores. Como ndo temos uma biblioteca devido a falta de espago fisico, temos um de
carrinho de supermercado, para o transporte dos livros da biblioteca para as salas de
aula. Outro recurso utilizado para o incentivo a leitura ¢ o “Cantinho da Leitura”. Este
consiste numa caixa de livros toda enfeitada em um dos cantos da sala, em cima de
carteiras também enfeitadas. Tento dar ao canto um aspecto alegre e convidativo. Leio
todos os dias um livro para a classe e as criangas podem ler quando terminam as
atividades ou em horarios pré-estabelecidos, como a hora da leitura. Vejo o texto

literario como uma forma de iniciar as criangas no mundo da escrita.

No refeitorio, que € fechado, ha algumas mesas para as criangas sentarem para
comer, uma pequena cozinha e os banheiros feminino e masculino. Quando terminam
de comer as criangas saem para uma pequena cobertura que contém uma mesa, onde sao
vendidos os salgadinhos e balas. A quadra de esporte é descoberta e fica em um piso

inferior, mas nio pode ser freqiientada durante o recreio devido ao sol forte.

Os professores monitoram o recreio, gritando, na maioria das vezes sem sucesso,
tentando impedir que as criangas corram, pois ndo querem criangas sujas e suadas na

sala de aula, além da tentativa de impedir que se machuquem.

E no meio disso tudo que eu alfabetizo. Os materiais pedagogicos oferecidos
sao: os livros didaticos comprados pelo Governo, alguns livros de literatura infantil,

uma lousa e giz.

O panorama descrito configura minhas condi¢des mais amplas (o bairro e seu
significado na constituigdo da urbanizagio brasileira) e imediatas (a escola) de produgéo
do trabalho docente. Um outro elemento de grande importancia na caracterizagdo das
condi¢des de produgdo da docéncia é o conjunto das idéias pedagogicas (e os embates
entre elas) que informam e mediatizam a escolha de seus eixos norteadores. Apresento,
a seguir, uma breve caracterizagdo dos norteadores do trabalho docente que venho

elaborando.
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5. DO TRABALHO PEDAG OGICO IN TENCIONADO -
PRINCIPIOS NORTEADORESE QUESTOES SUSCITADAS

Alguns principios que tém norteado o trabalho por mim desenvolvido na
alfabetizagdo, como ja enunciados anteriormente, tém se pautado na concepgdo da
escrita como linguagem, como pratica cultural produzida historicamente e que funciona

nas relagdes sociais.

Dessa perspectiva, como assinala Magda Soares (2003), a alfabetizagdo é mais

do que aprender a ler e escrever, ela é um processo de apropriagao da escrita:

“... ter se apropriado da escrita ¢ diferente de ter aprendido a ler e a escrever:
aprender a ler ¢ escrever significa adquirir uma tecnologia, a codificar em lingua
escrita ¢ de decodificar em lingua escrita; apropriar-se da escrita ¢ tornar a
escrita “propria’, ou scja, ¢ assumi-la como sua ‘propriedade’. (p. 39).

A apropriagdo da escrita, pressupde, como assinala Smolka (1988), que ela seja
abordada como uma atividade social, como uma forma de interacdo que permite ao
Homem registrar, lembrar, organizar, informar, pensar, refletir sobre o conhecimento
humano, etc. o que supde, por sua vez, que seja aprendida em uma dinimica em sala de

aula que possibilite o uso da escrita, que possibilite:

- trazer a escrita para dentro da sala de aula, trabalhando as fungdes da
escrita em todas as suas possibilidades: utilizando crachds, calenddrios, livros,
revistas, bilhetes, rotulos de produtos ¢ embalagens, elc.;

- dar espago em encorajar as criangas a falarem, formando pequenos grupos
de criangas, o que facilitaria o didlogo de trabalho em conjunto;

- ler ¢ escrever para as criangas;

- expor os trabalhos das criangas de forma organizada, utilizando a escrita
para organizagio;

- cstabelecer ¢ informar as criangas sobre a escrita, respondendo as
perguntas [d]as criangas...(SMOLKA, 1988 p. 41).

Nessas condiges, a alfabetizagdo é compreendida como um processo discursivo
multideterminado e nos coloca, como professores, diante da necessidade de considerar

os conhecimentos que as criangas possuem quando entram para a escola.

Por influéncia de uma concepgao de educagido tradicional, centrada na elocugdo
do professor e nos conhecimentos sistematizados por ele proferidos, tendemos, como
professores, ainda hoje, a pensar que a crianga ao chegar a escola ndo possui

conhecimentos e que nos cabe a tarefa de ensina-los sem levar em consideragdo suas
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experiéncias e os significados e sentidos de que ja se apropriou, elaborou ou esta

elaborando dacerca da vida, dos homens e de suas praticas, do mundo...

Ignorando o sujeito com quem interagimos na relagdo de ensino como um
sujeito de saberes e de experiéncias, apoderamo-nos do conhecimento que precisa “ser
dado a crianga” e condicionamos seu aprendizado unicamente a transmissio que dele é
feita por nds. Ou seja, partindo da idéia de que o sujeito da aprendizagem € um ser
“vazio” na sua origem e que vai sendo “preenchido” pelas experiéncias que tem na
escola, iludimo-nos achando que o aluno s6 aprende o que a ele ensinamos,
desconsiderando os conhecimentos que esta crianga adquiriu nos seus seis ou sete anos

de vida.

O desconhecimento desses conhecimentos dificulta o nosso trabalho, pois
tratamos como iguais coisas que sdo bastante desiguais, como: o0 que a crianga ja sabe, o
que a crianga ainda ndo sabe, o que ela ja domina sozinha, o que ela s6 faz com a ajuda

de um outro mais experiente, o que ela nem desconfia que existe.

Ao considerarmos que o aprendizado das criangas comega muito antes delas
freqiientarem a escola, damo-nos conta de que ndo ensinamos a todos os alunos do
mesmo modo, mesmo que digamos a todos as mesmas coisas, porque qualquer situagao
de aprendizado que propomos as criangas sempre tem uma historia prévia, uma vez que,
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como assinala Vygotsky, o aprendizado e o desenvolvimento estdo inter-

relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga” (VYGOTSKY, 2001: 95).

Porque aprendizado e desenvolvimento inter-relacionam-se, ha saberes,
informagdes, habilidades, modos de agir ou de dizer, etc, de que as criangas ja se
apropriaram, elaboraram e consolidaram, sabendo deles utilizar-se de modo auténomo.
Ha outros, a que a crianga sequer teve acesso e outros, em processo de elaboragio, que

ela domina apenas com a mediagdo de um outro mais experiente.

Essa perspectiva de analise que Vygotsky nos fornece € muito relevante para nos
professores, porque possibilita situarmo-nos em relagdo aos processos em
desenvolvimento em nossos alunos, e fazer suposi¢des (e dedugdes) sobre nossas
possibilidades de intervengdo em tais processos. Por esse motivo ¢é tdo importante o
professor estar sempre atento ao que a crianga ja sabe, o que esta em processo, O

potencial e trabalhar a Zona de Desenvolvimento Proximal.
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De acordo com Vygotsky, sempre que ensinamos a crianga o que ela ja sabe, ndo
contribuimos para seu desenvolvimento, porque atuamos sobre seu passado. No entanto,
aquilo que a crianga faz com ajuda do outro € o que ela esta proxima de realizar sozinha.
Se trabalharmos com ela os processos em elaboragdo, estaremos contribuindo para o seu

desenvolvimento, sobre o seu futuro.

A idéia de um desenvolvimento proximal, assentado sobre a atividade partilhada
adulto-crianga, foi sempre pouco valorizado na escola, assim como a imitagdo. As
vezes, nos professores, temos a tendéncia a ndo considerar o que a crianga consegue
fazer com ajuda e a ndo valorizar o que ela imita do professor ou de um outro colega,
desconhecendo que esses fatos sdo indicadores importantes no desenvolvimento mental,
definindo as fungdes que ainda ndo se consolidaram. O fazer junto ¢ desvalorizado face
a autonomia. A imitagdo costuma ser desqualificada, na escola, em face da idéia de
autonomia e de criatividade. Vygotsky da uma nova conotagdo a imitagao: primeiro ela
imita, depois consegue fazer sozinha. Nesse sentido, fazer junto ou imitar podem ser
indicios de um processo de apropriagdo que esta sendo instaurado ou elaborado. Eles
marcam um ponto de partida ou um ponto em que a crianga se encontra em seu

desenvolvimento e ndo seu ponto de chegada.

A partir do conceito de desenvolvimento proximal, Vygotsky redimensiona a
escola em muitos aspectos, traz novas luzes a educagio. Ele nos apoéia para ensinar, nos
mostra que a crianga ndo € passiva mas necessita da intervengdo do outro para
desenvolver em si 0o plano da cultura, que € intersubjetivo. Esse autor nos diz que ¢
importante ensinar, ¢ preciso intervir pedagogicamente no desenvolvimento potencial
das criangas. Tendo um conhecimento de onde atuar, fica mais facil para o professor

intervir.

O texto de Vygotsky me fez refletir se estou realmente intervindo
adequadamente no processo de aprendizagem da crianga, pois ha muito tempo, nos
professores estamos ouvindo e lendo que devemos deixar nossos alunos construirem seu
proprio conhecimento e muitos de nos perdemos o parametro de como e quando
intervir, A idéia de Zona de Desenvolvimento Proximal € um instrumento
poderosissimo para o professor, pois pode apoiar todo o seu trabalho. Neste estudo,

ajudou-me a pensar possibilidades nas relagdes de ensino vividas com W,
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6. CONHECENDO W.

Nossos primeiros contatos

No primeiro dia de aula todas as professoras desceram até o patio da escola para
receber seus alunos. Fora marcado um horario para o comparecimento apenas das
criangas da primeira série na tentativa de ndo assusta-las com uma grande quantidade de
alunos no seu primeiro contato com a nova escola. Nesse dia, além dos alunos estarem
enfrentando o novo, eu, como professora também estava tentando me adaptar a uma

nova realidade. Era o meu primeiro dia de trabalho naquela escola.

Havia um burburinho de pais, alunos e professores. Os professores comentando
sobre quem seriam seus alunos, as maes cochichando com os filhos — talvez na tentativa
de acalma-los — algumas criangas chorando e agarradas as maes e algumas maes

conversando entre si e olhando para as professoras.

Foi nesse universo que vi W. e seu irmdo pela primeira vez. J4 a um primeiro
olhar, ambos se destacavam dos outros. Com seus olhares assustados, pareciam nao
saber que atitude tomar frente ao grande numero de criangas que adentrava a escola.
Junto a mae, ambos olhavam para todos os lados. Quando a coordenadora da escola o
chamou pelo microfone para fazer parte da 1* série A, a mae levou-o até mim e ele
ficou quieto, parado na fila onde esta o colocara. Olhava-me fixo, com um olhar que
ndo consigo esquecer, mas também ndo consigo descrever: um misto de susto, medo,
incompreensdo. Pareceu-me o olhar de um bichinho do mato acuado. Fiquei sabendo

posteriormente que seu irmdo ficara na 1" série B.

Notei que W. ndo se comportava como as outras criangas, era estranho,
diferente. Ndo conversava, ndo sorria, ndo respondia a meus chamados e as tentativas
de interlocugdo dos colegas. Em conversa com a professora de seu irmdo, ficou-nos
claro, a mim e a ela, que além dos dois serem idénticos fisicamente tinham
comportamentos idénticos. A professora disse que ndo sabia o que fazer com aquele

menino. Pensei comigo que eu também ndo sabia o que faria.

Comecei entdo a observar cuidadosamente esse meu aluno.
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W nas rotinas e combinados.

Tudo comegou na formagdo da fila. As criangas vdo, voltam do recreio e saem
em fila. W. ndo conseguia andar em fila, parecia desnorteado. Nao conseguia seguir as
outras criangas, olhava para todos os lados desconfiados e néo parecia saber que atitude
tomar, pois enquanto as outras criangas seguiam um rumo ele seguia para outro. Eu o

orientava, mas este parecia ndo ouvir.

Para o W. chegar até o balcdo para pegar a merenda uma das professoras que
orientava a fila pegava em seu brago e o levava para pegar seu prato, depois o levava até

uma das mesas onde este comia desconfiado, sempre olhando os que se aproximavam.

Na sala de aula, sempre que me aproximava dele, W. parecia petrificado.
Quando eu pedia para que ele puxasse sua carteira, de modo a ficar mais proximo dela,
ou para alinha-la em relagdo as dos colegas, ele ndio se movia, apenas me olhava
fixamente, ou fazia circulos com o dedo indicador no tampo da carteira. Eu repetia a
orienta¢do diversas vezes, mas era inutil. Quando a colega do lado falava — ... é para

puxar a carteira para frdas — este atendia prontamente.

Entdo eu me perguntava: Sera que ele ndo ouve o que eu digo? Porque ele atende
a colega? Sera que é porque ela esta mais proxima e ele pode ouvir? Quando eu chegava

perto e lhe fazia alguma pergunta, ele respondia apenas com um balangar de cabega.

Mudei de tatica. Comecei a fazer apenas perguntas que ndo poderiam ser
respondidas com um aceno. Ai entdo confirmei que ele ouvia, mas falava s6 o

estritamente necessario. Respondia na maioria das vezes com monossilabos.

Continuando nesse trabalho de me dirigir a ele, de esperar que atendesse a

minhas solicita¢des, comecei a prestar atengido em outros detalhes.

Percebi que W gostava muito de recortar, mas ndo seguia as orientagdes dadas
para o recorte, nem as linhas que delimitavam aquilo que deveria ser recortado,

realizando a atividade de qualquer jeito.

Ao colar as atividades no caderno, colocava muita cola, dispunha o material a
ser colado de qualquer jeito e em qualquer folha do caderno, ndo limpava o excesso de
cola e terminava “rapidinho” a atividade. Por causa do excesso de cola, diversas folhas
de seu caderno ficavam grudadas. Quando ia escrever em outras folhas, devido ao fato

da cola umedecer o caderno, este rasgava.
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Todo inicio de ano estabelego com as criangas uma série de combinados'. Um
deles, referente as atividades envolvendo recorte € o de que ao recortar todos devem
cuidar para que caia o minimo possivel de papel no chido e, quando estes caem, cada
aluno deve limpar embaixo de sua propria carteira. W. ndo se preocupava com isso.
Recortava deixando cair tudo ndo chdo e ndo recolhia o lixo. Eu chamava sempre a sua
atencdo: W. coloque os papéis no lixo, vocé lembra dos combinados? Embaixo de sua
cadeira e da carteira sempre havia restos de papéis, mas ele recolhia dois ou trés
sentava-se novamente e fica olhando para os lados, em movimentos rapidos com a
cabega e com os olhos. Eu repetia a orientagio e ele repetia novamente a mesma agao.
Conseqlientemente ele demorava muito para recolher os papéis e muitas vezes a

amiguinha do lado perdia a paciéncia e recolhia o lixo por ele.

A relagdao de W com seu material escolar mereceria todo um capitulo de sua vida
escolar. Embora eu orientasse todas as criangas sobre como manter o tampo da carteira
em ordem, guardando tudo aquilo que ndo estivesse sendo usado, W esparramava o

material do estojo sobre a carteira, deixando cair borracha, lapis, tesoura.

Ele adorava apontar seus lapis e o fazia direto no chdo, ignorando os
combinados referentes ao uso do lixo e a manutengdo da sala limpa. Nesse apontar
frenético, seus lapis consumiam-se rapidamente. Eu orientava, pedia para que ndo
seguisse apontando os lapis, mas sua reagdo era a de ignorar minhas palavras, embora
me olhasse enquanto eu as proferia. Com isso, seu apontador durava apenas um dia e os

lapis entdo nem se fala.

Os cadernos eram sempre rabiscados, independente das orientagdes que eu dava.
Era so eu dar as costas e W abria o caderno em qualquer ponto, sem preocupar-se com a

sequiéncia das paginas, e rabiscava tudo.

Com isso perdi as contas de quantos cadernos novos a mae mandou durante o
ano. Ela também comprava lapis de cor, borracha, lapis n° 2, apontador, cola e tesoura,

para repor o que faltava, mas W sempre estava sem material.

Os colegas nao lhe emprestavam materiais porque percebiam que ele destruia
tudo. A destruigdo do material nao parecia ser intencional, decorrendo de sua maneira
de utiliza-lo. Por isso muitas criangas brigavam quando sentavam juntas com o W. e ele

pegava material no estojo do outro sem autorizagao. A criangas gritavam: “Professora o

' Os combinados sdo as regras que discutimos, professores ¢ alunos, logo nos primeiros dias de aula.
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W. pegou meu lapis amarelo sem pedir, eu ndo emprestei porque ele estraga tudo.” Ou
“Professora o W. pegou o meu ldapis e ndo para de apontar.” Era reclamagdo o tempo
todo. Com isso essa crianga teve durante o ano inimeros parceiros, pois ninguém queria

sentar-se com ela.

Tal como nas atividades de recorte, em que nao esperava as instrugdes, nem as
seguia, desvencilhando-se delas o mais rapidamente, esses comportamentos repetiam-se

em outras atividades.

W, a escrita e a contagem.

W escrevia, no caderno ou nas folhas xerocopiadas, uma grande quantidade de

letras. Usava muito a letra "w", depois rabiscava tudo.
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Tendo preenchido as folhas ou recortado o material entregue a ele, W voltava-se
para os colegas ao redor e os atrapalhava. Pegava o lapis de um, cutucava um outro,
rabiscava a carteira dos amigos, dentre outras travessuras. Mas se eu chegasse perto ele

parava de fazer qualquer coisa e ficava me olhando fixamente.

Eu escutava o tempo todo, dos alunos que sentavam a sua volta: Professora o W

riscou meu caderno! Professora o W esta me cutucando! Professora, o W pegou meu
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ldpis! W nédo saia do lugar, mas mexia com todos os que o cercavam, desencadeando

incontaveis reclamagoes.

Outra atitude bem comum era rabiscar a carteira. Ele gostava muito de rabiscar,
inclusive o seu caderno era todo rabiscado. A escola tem como norma que as carteiras
ndo podem ser rabiscadas e uma vez por semana cada crianga limpa a sua propria

carteira com detergente, bucha e pano.

Como sempre, W. parecia ndo dar importancia a essa regra também, pois quando
ndo estava perturbando os colegas, estava rabiscando a carteira. Nao fazia apenas com
alguns riscos. Sua carteira ficava coberta com riscos do lapis de escrever e com os dos

lapis de cor.

Um dia pedi-lhe que fosse procurar a servente da escola e pedisse o detergente e
o pano para limpar a carteira. Um de meus objetivos, além dele limpar o que rabiscou,
era observar se ele conseguia procurar a servente e pedir o pano para ela. Em minha
orientagdo pedi que ele falasse a ela que havia rabiscado a carteira. Observei-o de longe.
Ele voltava para a sala varias vezes dizendo que ndao havia achado a pessoa. Entdo
resolvi mostrar de longe onde a mulher se encontrava. W. chegou até a servente, pediu
0 pano, e voltou. Quando conversei com a senhora ela disse que ele havia lhe pedido

um pano e detergente, mas ndo falara que havia rabiscado a carteira.

Depois de ter conseguido o pano o menino ficou um longo tempo limpando
carteira, parecia se deliciar com a espuma e ficou brincando com isso durante um bom
tempo, até que eu lhe perguntasse quando terminaria. Relutante tirou a espuma e levou

o pano de volta.

As atividades de escrita e de linguagem matematica eram uma grande

preocupagdo para mim.

Todos os dias havia um ritual. O nome da escola era colocado na lousa, depois o
nome da cidade, o dia, o més e o0 ano, logo abaixo era indicada a merenda do dia e, em

seguida, a rotina.

Todas as criangas copiavam com facilidade, e sabiam que era importante
registrar no caderno o que iamos fazer, mas W nao. Ele nio copiava o que estava escrito
na lousa, apenas enchia linhas e mais linhas com diversas letras, as preferidas eram: W,

V,0,A, R

28

Sads o



Uma primeira hipotese que formulei foi a de que ele ndo conseguia distinguir as
letras da lousa ou nio enxergava. Escrevi, entdo, apenas a palavra leitura e pedi que
copiasse. Para minha surpresa ele foi olhando e copiando. Escrevi entdo o nome da

escola em uma das linhas do caderno e ele copiou novamente.

Outra atividade que trabalhei foi um ditado de frutas, na tentativa de identificar
o que W ja conhecia sobre o funcionamento da escrita e o que indiciava ainda nio
conhecer. Para isso, ndo era suficiente classificar sua escrita segundo os parametros
descritos por Ferreiro, pois a classificagdio ajudaria pouco na busca de

encaminhamentos para nossas relagdes de ensino.
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Olhando as palavras ditadas e o que o W escreveu - morango — VBVRKWO,
abacaxi — DVRAIX; péra — VORWORVOJ; limao - RWOR, procurei pensar sobre essa
escrita, considerando tanto o que ele ainda ndo sabia quanto aquilo que ele revelava ja

saber a respeito dessa forma de linguagem. A leitura de Telma Weisz (1988) ajudou-me
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na analise e compreensdo de alguns dos saberes e de outros tantos ndo saberes sobre a

escrita, que mediavam as tentativas de apropriagdo de W.

Analisando essa produgdo e algumas outras feitas em sala, percebia que ele
ainda ndo sabia que a escrita representa a fala. Mas, por outro lado, ele ja sabia que se
escreve com letras, da esquerda para a direita, que ndo se escreve sempre com as
mesmas letras, nem numa mesma posi¢do, que para diferentes palavras havia que
marcar escritas diferentes. No entanto, ndo sabia a que atribuir essas caracteristicas e as
diferengas, pois ainda ndo sabia o que as letras representavam. Dai a insisténcia em

colocar a primeira letra de seu nome em quase todas as palavras que escrevia.

Para minha surpresa, em uma outra ocasido, constatei que W conhecia 0 nome
de todas as letras do alfabeto, mas ainda ndo sabia para que serviam, nem as relacionava
com a fala. Como destaca Weisz, enquanto ndo encontra respostas satisfatorias, a
crianga continua pensando e tentando adequar suas hipoteses as informagdes que recebe

do mundo. Quais eram as hipoteses de W? Como mediar sua elaboragao da escrita?

Em uma atividade de ilustragdo do alfabeto, W ndo esperou nem a explica¢do do
que era para fazer. No quadradinho onde estava a letra “A” desenhou rapidamente um
abacaxi, no “B” um bebé, no “F” duas flores, no “’M” um macaco, no “Q” um queijo e
no “T” um tatu. No restante das letras fez alguns rabiscos. Mas quando interrogado

sobre os outros desenhos ele ndo falou nada e ficou olhando para as demais criangas.

Nessa atividade, indiciou-me alguns de seus aprendizados anteriores, que me

levaram a indagagdes acerca das relagdes que estabelecera. Que relagdes eram essas?
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Entre letras e sons, entre letras e palavras, entre desenhos e letras? O que ele
demonstrava era uma grande memoria grafica de exercicios que ja fizera, o dominio de
associagdes entre letras e imagens? Além da memoria haveria alguma outra instancia de
compreensdo da escrita em elaboragdo? Mesmo sem apurar tais relagdes, vi na agdo de
W indicios do que elaborara da atividade escolar e o esforgo de realizar a atividade

proposta valendo-se dos saberes de que dispunha sobre a escrita escolar.

Como trabalhar com ele a partir desses indicios? Se ao menos ele falasse
comigo! Mas era muito dificil falar com W! Além de falar muito pouco e parecer
timido, quando eu lhe perguntava algo, mesmo em particular, ele sempre olhava para

todos os lados, para as outras criangas.

Outra atividade que vale a pena relatar, pelo muito que me ensinou a respeito de
W, foi a de desenhar as quantidades. Essa atividade era composta por alguns numerais,
ao lado dos quais a crianga desenharia a quantidade por eles representada. Eram os
nimeros oito, cinco, seis, trés, nove e dois. W desenhou corretamente e apagou, por
diversas vezes, nove casinhas e duas canecas. Por perceber o seu desconforto diante de

minhas interpelagdes, evitei fazer-lhe perguntas diante dos colegas.
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Chamei-o mais tarde, em particular, quando todos estavam fazendo Educagdo
Fisica. Perguntei se ele sabia que nimeros eram aqueles e ele foi lendo um a um sem
pestanejar. Pedi entdo para que contasse quantos coragdes havia desenhado na frente do
numero oito. Havia onze corag¢des, mas ao conta-los, como ele nao colocava o dedo em
cima de cada um, fazendo a correspondéncia biunivoca, acabava pulando alguns e
chegando ao total oito. Percebi que havia algo bem objetivo para ensinar-lhe — a

correspondéncia na contagem utilizando-se do apontar desenho a desenho -, mas como
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se mostrava impaciente para retornar a aula de Educagdo Fisica, decidi retomar a

atividade com ele em outro momento.

Perguntei-lhe, entdo, se queria brincar, ele acenou com a cabega. Insisti dizendo

que ndo havia entendido entdo, querendo sair logo, ele falou: “Quero”.

Em um outro dia, a atividade de contagem proposta inverteu-se. Havia as figuras
e as criangas deveriam representar a quantidade com o numeral. Observei que W
contava os elementos desenhados e recorria aos numerais afixados na parede,

completando assim rapidamente a atividade.

Pouco a pouco, fui identificando algumas elaboragdes em curso e alguns dos
recursos de que W se utilizava e como o fazia para dar conta das atividades que eu

propunha. Mesmo assim, sentia-me confusa quanto ao que fazer.

Para entender melhor o comportamento da crianga observada, decidi conversar

com outras pessoas que conviviam com ela tanto na escola como em sua casa.

Outros olhares sobre W

Conversando com a professora de Educagdo Fisica sobre o seu comportamento

na aula ela o classificou como indisciplinado.

“Iou ndo agiiento esse menino e o irmdo dele na minha aula. Os dois sdo
“iguaizinhos”! Nao fazem nada do que é pedido, ndo prestam a atengdo nas
explicacdes, correm feito ‘loucos’.Eles ndo sdo normais. Fazem o que querem a hora
que querem. No comego eu tentava explicar, mas ja desisti, deixo eles fazerem o que
querem e vou trabalhando com os outros. Ainda bem que ndo colocaram os dois

Juntos.”
Na conversa com a professora de Educagdo Artistica ndo houve muita novidade.

“O W ndo faz nada em minha aula, so rabisca o caderno de desenho. Quando
dou atividade de recorte ele rasga tudo e joga no chdo. Apresenta dificuldade de
coordenagdo motora acentuada, dificuldade de percepgdo de cores primarias, de
entendimento do que fazer nas atividades solicitadas e até mesmo de ocupa¢do de

»

espago.’
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O proximo passo foi tentar conversar com a mie. Embora tudo o que eu lhe
pedisse através de bilhetes fosse atendido prontamente, era dificil para ela vir até a

escola pessoalmente, pois trabalhando fora ndo podia faltar ao servigo.

No principio de maio a made de W apareceu na escola para conversarmos. Era
uma mulher de fala simples e tinha o mesmo jeito de falar do filho. Contou que ele € o
irmdo gémeo (idéntico) ficavam com uma vizinha para ela trabalhar, mas eles
reclamavam que a mulher batia quando faziam travessuras. O pai batia muito,
principalmente quando olha o caderno do menino e so vé rabiscos. Bate de ficar roxo ou
dava beliscdes de sair a pele, deixando-a revoltada porque os meninos, que nasceram
prematuros e ficaram varios dias na incubadora, sempre foram muito magrinhos. O pai,

segundo ela, batia por ver o caderno do menino todo desorganizado.

A mae relatou que seus filhos gémeos nasceram de parto cesariano e de apenas
sete meses de gestacdo. Eram muito miGdos ao nascer e ficaram varios dias na
incubadora, deixando a familia temerosa a respeito da sobrevivéncia dos meninos. Ao
sair do hospital o0 médico que acompanhou todo o processo do parto e dos dias que as
criangas ficaram na incubadora fez um diagnostico prevendo que no futuro essas

criangas demorariam a aprender, principalmente quando chegassem na escola.

A mde contou entdo que se preocupava em mandar tudo o que eu pedia quanto
ao material, porque queria que os filhos se mantivessem na escola, mas ndo se
preocupava, como o pai com o rendimento escolar de seu filho, pois ja esperava por

isso. Para ela estava se consumando o que o médico havia diagnosticado sete anos atras.

Tudo o que a senhora precisar é so mandar o bilhefe, disse-me ela mais uma
vez. Ja comprei material diversas vezes, mas ele acaba com tudo. Mas ¢é s6 mandar um

bilhete que eu mando de novo, porque vou me esforcar para meus filhos estudarem.

Quando indaguei sobre o comportamento de W em casa, a mie relatou que seu
filho parece viver “no mundo da lua”, ndo pensa em outra coisa a ndo ser desenhar.
Desenha na cama, no chdo, na mesa, em qualquer lugar. “do levantar - disse a mae -
logo ja pede um papel. Ndo pode ver papel em lugar nenhum que ja quer desenhar.
Desenha com carvdo em tabuas, no chdo de cimento desenha com giz velho quando
encontra, desenha até mesmo no chdo de terra com um pauzinho. Mas ndo pode
desenhar na casa da vizinha que olha ele porque a mulher ndo deixa com medo de

estragar sua casa’.
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Mas quando alguém fala com ele, este fixa firme o olhar. E um olhar estranho e
a mae repreende, mas esse nio muda a atitude. O médico do Posto de Saude, disse-me a

mée, gostaria de conversar com a professora do menino.

Ouvindo a mae confortei-me com seu incdmodo quanto ao modo de olhar do

filho e alegrei-me ao ver confirmado, por ela, que W gostava de desenhar.

Um outro relato interessante foi o da inspetora que fica no portdo da saida. O
avd, que busca o W e seu irmdo, sempre demora e os dois meninos ficam brincando
proximos ao portdo. Todos os pais que ali estdo ficam observando e rindo, pois mesmo
sem falar nada os dois ficam fazendo gracinhas, fazem gestos diferentes, as vezes
parecem que nao tém ossos. Eles trabalham em grande harmonia, mas sempre mudos. A
inspetora esta em conflito pensando se eles sdo débeis mentais ou humoristas. As vezes

vai a porta de minha sala e comenta: “Esse menino vai ser humorista!”

Encontrei na inspetora alguém que via em W outras possibilidades além da
indisciplina, do fracasso, do retardo. Por que nao olhar para suas caretas e trejeitos

como um exercicio da brincadeira, do riso, do humor?

Considerada essa possibilidade, eu reconhecia que todos os discursos ouvidos
traziam a marca dos diagnosticos médicos, no sentido da confrontagdo entre os
comportamentos de W e os padrdes de normalidade definidos para o desenvolvimento

infantil.

Segundo Januzzi (1982), a intervengdo da medicina no campo educacional €
antiga. Os médicos foram os primeiros profissionais a apresentarem teorizagdes sobre a
deficiéncia mental e a atuarem na formagdo de psicologos e professores, chegando a
definir encaminhamentos de ordem educacional para as criangas em quem eram

encontradas formas de desenvolvimento consideradas atipicas.

Segundo Padilha (2001), ao assumirmos o modelo médico, assumimos com ele
crengas, explicagdes e principios que atribuem valores da medicina a problemas que sao

educacionais.

Palavras como ‘déficit’, ‘incapacidade’, ‘imaturidade’, ‘transtornos’,
‘portadores  de  deficiéncias’,  ‘anormais’, ‘caréncias’, ‘retardos’,
‘sindromes’,etc., marcam os cncaminhamentos de criangas ¢ jovens para
tratamentos especiais, atribuindo-lhes problemas como sendo apenas individuais
¢ de origem biologica (p.30).
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Os encaminhamentos médicos, assentados sobre diagnosticos de ordem bio-
organica, produzem um efeito sobre os educadores que trabalham com as criangas. Eles
se sentem desresponsabilizados do aprendizado desses alunos. Afinal, a lentidao, os

desempenhos atipicos decorrem da propria natureza especial dessa crianga.

Os proprios pais também costumam, como a mie de W indica em seu relato,
conformar-se com os diagnosticos médicos (afinal, os médicos tornaram-se autoridades

nas sociedades modernas), e esperar sua confirmagao.

Diante de tudo o que ouvi, fiquei pensando que de fato eu estava diante de uma
crianga com um comportamento muito diferente do esperado, mas lembrando-me
também das falas de meus professores no curso de Pedagogia, de que todas as criangas
sdo capazes de aprender, ndo conseguia deixar de considerar que eu e minhas colegas

ndo estavamos sabendo lidar com essas diferengas.

Considerei importante reter do discurso da mae, algumas praticas educativas
autoritarias a que W estava submetido, tanto por parte do pai quanto da vizinha que
cuidava dele e do irmdo, e que, a meu ver, explicavam em parte seu jeito arredio e

assustadico.

Pensando no papel do outro e das interagdes na constituigdo do sujeito, eu nao
conseguia desconsiderar tais formas de relagdo em meu esforgo para compreender W .
Se de inicio ocorrera-me que W era apenas uma crianga que nao via sentido nas regras e
convengdes, e ndo queria segui-las, depois do relato da méie passei a considerar o medo
do adulto como um mediador de sua relagdo com eles e da escuta e compreensdo que

conseguia ter de seus dizeres nessas relagdes.

Confesso que o relato da mie sensibilizou-me muito e contribuiu para uma
decisdo. Eu ndo daria a W atividades distintas das de seus colegas, refor¢ando sua
diferenga. A sugestdo de trabalhar com atividades mais simples com as criangas que
classificamos como “criangas com dificuldades para aprender” é comum entre nos,
professoras, e tem suas raizes na teoria da caréncia cultural e da educagdo
compensatoria, segundo as quais, caberia a escola, primeiramente, suprir os déficits

decorrentes da privagio cultural, para depois ensinar.

Ou seja, as criangas oriundas de um meio pobre em estimulos sensorios,
perceptivos e sociais, em oportunidades de contato com objetos culturais e experi€ncias

variadas, em situag¢des de interagdo e comunicagdo, teriam dificuldade para aprender,
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para entender as rotinas e praticas da escola (Soares,1989; Patto,1996). Assim sendo,
deveriam realizar atividades mais simples — aquelas de pré-escola e de periodo
preparatorio - até demonstrarem-se capazes de lidar com as atividades tipicas de uma

primeira série.

As mediagoes

Recusado o encaminhamento de cunho compensatorio, decidi que desenvolveria
as atividades, tendo como meta que W se integrasse na sala, percebesse o espago, as
regras de convivéncia e falasse. Apesar da recusa dos colegas em sentarem-se com ele,
nunca o deixei sozinho. Apenas revezava seus pares com maior freqiiéncia, de modo a

ndo penaliza-lo, nem aos seus pares, com essa convivéncia compulsoria.

Inicialmente mediei sua atencdo, procurando ajuda-lo a ouvir o que eu dizia.
Assim, sempre que eu dava uma instrugdo para a classe, procurava me colocar ao lado
de W e pedir que me olhasse enquanto eu falava. Embora eu percebesse que ele
enrigecia o corpo quando eu me aproximava e me olhava daquela maneira estranha que
eu ndo sei descrever, mas que me incomodava e até assustava, insisti nessa
aproximagdo. Algumas vezes, segurei suas maos, para que me ouvisse antes de iniciar a
atividade. Pensei em pedir-lhe que repetisse para mim a instrugdo dada. Esse caminho

nao se mostrou proveitoso porque o menino mantinha-se calado.

No principio foi muito dificil persistir, porque eu ndo enxergava mudangas em
seus modos de agir. Sentia-me perdida, sem saber como continuar, porque nada parecia

dar certo.

Mediada por minha orientadora, que solicitou-me que sempre trouxesse o
material de W para os encontros de orientagdo do Trabalho de Conclusdo de Curso,
comecei a prestar atengdo a pequenos detalhes que se inscreviam em suas produgdes.
Olhar para a produgao da crianga foi um aprendizado nesse processo e comegou com 0s

desenhos de W. na hora da leitura.

Todo inicio de aula eu fazia a “A Hora da Leitura”. Neste momento Wesley
também tinha um comportamento peculiar. Enquanto todos estavam ouvindo a historia
com atengdo, ele ficava olhando os colegas e quando algum olhava em sua diregéo este
fazia uma careta de brincadeira. Sempre achei engracado como ele conseguia fazer

diferentes caretas. Seu rosto parecia “adaptado” para isso, e ele as fazia com muita
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naturalidade. Algumas criangas riam, outras ficavam bravas e pediam para ele ficar

quieto.

Quando nao fazia caretas, W permanecia rabiscando o caderno ou a carteira,

parecendo alheio ao que acontecia ao seu redor.

Nos momentos de interlocucio sobre a histéria lida, W nunca participava, nem
mesmo quando eu lhe dirigia alguma pergunta ou solicitava seu comentario: F entdo,

W, o que vocé achou da historia?

Algumas vezes faziamos a ilustragao do que foi lido. Nesse momento ele sempre
se interessava em fazer a atividade, mas independente da histéria, desenhava um sol,
algumas nuvens, uma arvore e uma casa. Pintava, pintava, pintava. O lapis de cor
escolhido era passado na folha com grande forga, o ch@o era pintado e repintado, as
nuvens e o sol azuis s6 ficavam prontos depois do lapis passar dezenas de vezes no
mesmo lugar. W gostava de tudo bem colorido. Pintava com forga até acabar a ponta do

lapis, apontava e recomegava. Parecia compenetrado no que fazia.

Como comentei com minha orientadora que o desenho era uma atividade de que
W gostava, ela sugeriu que eu ficasse atenta a suas produgdes. Mas eu sempre

encontrava a mesma casa, 0 mesmo sol, as nuvens e a arvore e tudo rabiscado por cima.

Foi quando trouxe para a orientagdo alguns desenhos de W e junto com minha

orientadora passamos a observa-los.
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Uma das primeiras mudangas ocorridas em W. foi a de parar de rabiscar em
cima dos desenhos, mas continuava sempre com os mesmos desenhos, independente da

histéria que era lida.

No més de abril, pela primeira vez, apareceu uma personagem da historia em seu
desenho. Ao perguntar o que estava desenhando W. disse ser a Branca de Neve,

demonstrando assim que havia ouvido a historia.

Aos poucos mudangas mais expressivas foram se dando a ver. No final de maio
e no més de junho W. parecia ter criado gosto por ouvir as historias. Passou a
demonstrar ateng¢ao ao ouvi-las, ficando o tempo todo com os olhos fitos na leitora e na
ilustragdo do livro quando era mostrada. A mesma atitude atenta passou a ser expressa
mesmo antes de comegar a historia propriamente dita, quando eu contava alguma coisa

sobre o autor, ilustrador e mostrava, quando havia, as fotos de ambos.

Indicios de sua atengdo, ao que era lido, apareciam nos seus desenhos, que
passaram a incorporar outros elementos, além da habitual casa, do sol entre as nuvens e
da arvore. W se referia a esses elementos, nomeando os personagens ou detalhes das
historias lidas, ainda que os grafismos feitos ndo remetessem as especificidades daquilo
que ele nomeava. Na historia “O Patinho Feio” W. desenhou o Patinho Feio, sua mae, o
cisne e outros personagens. Quando desenhou “A Joaninha que perdeu as pintinhas” fez
o final da historia com varios detalhes da chegada festiva de Joaninha em sua casa.

Observe a faixa de “Bem Vinda!” e os animais que participaram da festa.
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Seguindo os pequenos indicios das elabora¢des em curso em meu aluno, eu

tentava re-elaborar meus modos de mediagdo. Foi assim com o uso do material, com os

muitos combinados, com as varias nuances da rotina.

O material foi um capitulo dificil e longo. Terminei o primeiro semestre sem
conseguir enxergar qualquer melhora, apesar de meus esfor¢os aos detalhes de seu

comportamento.

Tudo parecia muito confuso para W, que ndo conseguia organizar, nem
preservar, cadernos, lapis, borracha, tesoura, cola, apontadores. A mde, pacientemente
repunha o material, mas em poucos dias tudo ficava destruido. Mesmo assim, eu seguia

orientando-o na utilizagdo do material.

Com relagdo ao caderno, eu ou a crianga que se sentava com ele, apontavamos
onde deveria comecar a fazer a atividade. Eu explicava que deveria escrever sempre
depois da ultima atividade, mas ele ndo parecia levar essa informagao em consideragao,

pois tdo logo eu me afastava, ele virava diversas folhas e escrevia em qualquer lugar.

Os lapis de cor também pareciam impossiveis de serem preservados, ja que ele
apertava muito na pintura e apontava-os diversas vezes. Passei a emprestar-lhe os meus

na condi¢do de que ele ndo os apontasse, mas as pontas duravam pouco tempo e logo
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ele ja ndo tinha mais como pintar. Nessa situagdo, ndo dizia nada, apenas ficava olhando

para mim.

Em virtude de estar sempre “desligado” e por quase nunca responder aos
comandos das atividades eu vivia oscilando entre a sensagdo de que o W. ndo estava
tendo nenhum avango e as pequenas surpresas ao deparar-me com indicios de novas

formas de comportamento nele.

Apreendi algumas mudangas de comportamento no més de junho. Dei-me conta,
por exemplo, de que ele passara a falar comigo. Ainda ndo tomava a iniciativa, mas
quando eu iniciava uma conversa ele, ja respondia com frases mais longas, diferentes
das respostas com o aceno de cabeca ou por monossilabos, que dava no inicio. Quando
perguntei em uma determinada ocasido porque ele faltara, este respondeu prontamente

que ndo dera tempo de tomar banho.

Outro avango percebido por mim, mas que ainda considerei pequeno foi a
tentativa de copiar o cabegalho e a rotina da lousa. W copiava diversas palavras, mas
depois parecia desistir e continuava com os Ws. de costume. Também tentava registrar
outras atividades, como é o caso de uma produg¢do de um texto coletivo que vem a

seguir.
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No més de junho, recebi uma nova aluna em classe. Coloquei-a sentada com W.
Embora essa crianga ainda estivesse elaborando a escrita de modo rudimentar, ela
tornou-se uma grande mediadora do processo do W. Ela passou a regular de modo
sistematico o uso que ele fazia do caderno e aquilo que copiava da lousa. Com muita
paciéncia examinava seu material, repreendia-o quando usava erroneamente as paginas
do caderno, apagava quando ele usava a letra errada ao copiar da lousa e emprestava

todo seu material a ele.

Com relagdo aos combinados, ela também controlava W, lembrando-o da
responsabilidade com o lixo. Quando ele agia adequadamente, a colega elogiava seu
bom desempenho. Foi uma relagdo muito importante que trouxe varias aprendizagens ao
menino. Através desse relacionamento W passou a utilizar o caderno quase que

corretamente.

Assim terminei o primeiro semestre letivo, observando alguns indicios de
mudangas em meu aluno e muitas mudangas em meu modo de participar na relagdo de
ensino com todos os alunos, ja que mediada pelas peculiaridades de W, desenvolvia
minha ateng@o e percebia-me mais sensivel a escuta das criangas. Minha relagdo com a
produ¢do das criangas tornou-se diferente. Nelas eu buscava mais do que acertos e erros
e mais do que a classificagdo dos erros em hipoteses explicativas consolidadas no
discurso pedagogico. Eu procurava ir além das constata¢des. Isso se destacou para mim

especialmente a partir de um episodio que relato a seguir.

A escola tem um Provao por bimestre, uma prova unica para todas as primeiras
séries. Para realiza-la, os professores trocam de salas. O objetivo é preparar as criangas

para o SARESP.

A professora que aplicou a prova em minha sala ficou espantada com o W., pois
este ao pegar a prova foi logo escrevendo qualquer coisa sem esperar a explicagdo e foi
o primeiro a entregar. Deixou muitas questdes sem responder, que ele saberia
responder, j4 que conhece os numerais e os relaciona com as quantidades que
representam. Apesar de ndo fazer, preocupou-se em pintar alguns desenhos. Escreveu o
seu nome quase que ortograficamente, esqueceu apenas uma letra. A professora disse
que ndo se preocupara em explicar individualmente para ele porque percebera que era

um daqueles alunos que ainda ndo estava alfabetizado.
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Alguns dias depois retomei com W, individualmente, algumas questdes da
avaliagdo e ele conseguiu respondé-las. Esse evento reforgou minha confianga em

continuar fazendo com ele, aquilo que ainda ndo fazia sozinho.

OBSERVE AS CENAS E RESPONDA.

QUANTAS  CRIANGAS FESTAQ NA &5 ?E‘"".:JL‘.."}'

QUANTAS CRIARCAS ESTAO NOS L T

QUANTAS CHIANGAS ESTAO NO —m ? 5?

. — ) i
QUANTAS CRIANGAS ESTAC NA S0y 2 i; i

QUANTAS CRIANGAS ESTAD NO PARQUE? | 5 |
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Mudangas
Agosto trouxe-me surpresas.

Na primeira semana de aula, W nao apareceu na escola. Ansiosa, perguntava por
ele e cheguei mesmo a comentar, com minhas colegas na Faculdade, que meu sujeito de

pesquisa desaparecera.

Senti uma grande alegria ao recebe-lo na semana seguinte. Chamei-o para
conversar e perguntar o porque ele havia faltado uma semana. Enquanto falava, eu
estava sentada e ele de pé, coloquei a mao no ombro dele e para minha surpresa ele se
achegou e encostou o seu corpo ao meu. Fiquei emocionada, pois no inicio ele era muito
arredio quando eu me aproximava. W contou-me, entdo, o que para mim foi a mais
longa historia ouvida de sua boca, que havia ficado em casa brincando. Indaguei o
porque ficara brincando e ndo havia vindo para a escola. W. respondeu que sua mae nao
os trouxera (ele e o irmdo). Perguntei se ele gostava da escola e da professora e ele disse

que sim. Quando indaguei o quanto ele gostava da professora ele disse: “Bastante”.
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Jo no primeiro més de nosso re-encontro, reconheci mudangas de
comportamento em W. O lixo dos recortes que antes era deixado no chdo passou a ser

recolhido por W sem que ninguém mandasse.

O relacionamento com os colegas mudou. W. que era tdo arredio, ndo se
comunicava com a professora ou com os amigos e no recreio sé brincava de
brincadeiras mudas com seu irmdo, no més de setembro relacionava-se relativamente

bem com os colegas, conversava e brincava com eles.

Em sala parei de ouvir reclamagdes a seu respeito. Os colegas, seguindo meu
exemplo e o da colega que senta com ele desde junho, ja confiam em emprestar alguns
materiais a ele, que pouco a pouco esta aprendendo a utiliza-los de forma adequada.
Com isso, W, que vivia sempre assustado e ndo conversava com ninguém, passou a
andar pela sala procurando o lapis da cor que esta precisando. Ndo mais aponta os lapis
desesperadamente e somente algumas vezes pula uma folha do caderno ou escreve de

ponta cabeca.

No intervalo corre junto com as outras criangas e tenta levar o irmdo. Quando
bate o sinal do término do recreio, todos formam fila na frente de uma grande mesa. W.
e o irmao sempre ficam atras da mesa fazendo gracinhas. Fazem movimentos corporais

idénticos, abaixam e levantam os bragos e o corpo como uma onda.

Outro avango: a copia completa da rotina do dia.

LerjuR4e . ACOR
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Ele faz a copia e procura sempre a minha aprovagao. Quando o elogio faz uma
“carinha” de contentamento. As tentativas de copiar da lousa também melhoraram

muito. Além da rotina ja copia parte dos textos que produzimos coletivamente.

Aquele olhar estranho e indefinido do inicio do ano, ressurge apenas de vez em

quando. Quando falo com W. ele olha para mim e responde a pergunta. Seu olhar,

43



muitas vezes, parece divertido, quando falo uma gracinha ou o elogio. Nessas situagdes

de elogio e de brincadeira entre nés, W me olha com um sorriso no olhar.

Podera parecer uma coisa simples relatar que W passou a responder as perguntas
que dirijo a ele, mas foi um longo percurso que partindo da auséncia de respostas
acompanhada por aquele olhar fixo e estranho que as vezes dava até medo, passou pela
resposta com o menear da cabega, a resposta por monossilabos e por pequenas frases.
No segundo semestre, quando lhe dirigia perguntas no coletivo, ele sempre respondia
com um “ndo sei”. Individualmente, respondia de modo mais elaborado, contando-me

algo relativo ao tema perguntado.

Quanto mais ele passou a falar, mais eu fui percebendo a grande dificuldade que
tem na fala, fazendo que as vezes eu pega para que repita o que disse. Levantei entdo a
hipotese de que W. fala pouco devido a percepgdo que tem de sua dificuldade, ficando

timido e se recusando a falar. E uma hipotese a ser acompanhada...

Sua atengdo a minhas instru¢gdes também se modificou. Relato a seguir um

pequeno episodio que mostra essa mudanga em seu modo de ouvir o outro.

Indiquei o W. para um projeto que esta sendo desenvolvido na escola em
parceria com a FEAC intitulado “Minha Vida Sem Drogas”. Os responsaveis pelo
projeto sugeriram que a escola escolhesse algumas criangas com problemas de
aprendizagem e indisciplina, para que duas vezes por semana, durante duas horas,
viessem no horario oposto a aula para atividades de Ginastica Global. O objetivo do
trabalho € a construgdo de valores, fortalecimento da auto-estima, socializagdo em
grupo, trabalhar com o sentimento de pertencimento, ampliar a visdo de mundo. O meu
objetivo ao indicar W. foi o de possibilitar a ele a participagdo em outro grupo de
criangas, além daquele formado pelos colegas de classe, ja que sua mae ndo o deixar

sair e brincar na rua com outras criangas e este ndo faz amizades com facilidade.

Quando fui colocar o bilhete em seu caderno comunicando a mie sobre o
projeto, pedi ao W. que fosse até a minha mesa e pegasse a caneta. Este foi prontamente
e parecia muito orgulhoso. Reparei, entdo, que seu andar e sua postura mudaram,
ficando mais ereto. Depois pedi que ele buscasse a cola em meu armario e este me
olhou com grande contentamento e buscou, depois guardou prontamente. Antes eu
falava diversas vezes e ele nio atendia, as vezes nem olhava no meu rosto, agora esta

sempre pronto para atender a todos os meus pedidos.
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Tenho conversado sobre ele com as outras professoras e um relato que me
espantou muito foi o da professora de Educagdo Fisica. Em uma conversa me

confidenciou:

“Isstou admirada com o W. Ele ndo é mais o mesmo, antes parecia retardado e
agora parece um menino normal. Ele participa das atividades junto com os outros e
ndo me da mais trabalho. O irmdo dele ainda continua correndo como um louco, mas

¥

eu ndo ligo mais, desde de ndo se machuque eu deixo ele correr.’
A professora de Educagdo Artistica também fez-me um breve relato sobre W:

“Hoje o W. se encontra em evolugdo satisfatoria se comparado com o inicio do
ano. Ja atende as propostas de trabalho e assimila o contetido. Tem nogdes de espago e

cores. Ndo rabisca mais o caderno.”

A professora do irmdao de W, olhando-os na fila comenta comigo: “Vocé feve

sorte ficou com o melhor dos dois” .

Na Reunido de Pais do més de agosto a mie, que ndo estava mais trabalhando,

compareceu. Quando conversamos, ela disse:

“Desde que nasceu o médico disse que eles iam ter a mente fraca. Quando
pequenos eram bobinhos. Demorou até quatro anos para falar e tinham uma voz
Jininha. Até hoje é um pouco fininha (...) Mas o W. mudou muito em casa, esta melhor
que o irmdo dele, esta mais obediente. Antes ndo obedecia agora obedece e corrige o
irméo. As vezes ameaca o irméo dizendo que a mamde vai bater nele, mas eu ndo bato
porque eles sdo magrinhos. Quando o pai bate, eu choro. Mas ele também esta bem
melhor. Outro dia o W me mostrou um desenho que fez aqui na escola e contou que era
uma historia da princesa e do principe que a senhora tinha contado. Foi mostrando o
desenho e apontando com o dedo o castelo, o principe, a princesa e disse que eles iam

se casar. Iira bonito, tinha até os passarinhos da historia. Ele mudou muito.”

No dia desse relato, eu também chorei. De alegria e de emogdo. Por W e por
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CONSIDERACOES FINAIS

Mestre ndo € quem ensina, mas

quem, de repente, aprende.

(Guimardes Rosa)

Séo tantas as mudangas que ndo parece terem se passado apenas
alguns meses desde que W. surgiu em minha vida. Posso até fazer uma longa
lista do quanto a relagdo professor-aluno deixou marcas profundas em nés
dois.

Ao W., nossas relagbes em sala, mediadas por mim, por sua dedicada
coleguinha, e por toda a turma, ensinaram a ver o mundo com outros olhos, a
ter um brilho diferente do olhar assustado do inicio do ano letivo, a brincar, a
correr, a participar ativamente das atividades propostas, a se relacionar bem
tanto na escola como em casa, enfim, a se dar conta de que estd em um

mundo com centenas de pessoas a sua volta com quem relacionar-se.

Quanto a mim, percebi o muito que aprendi nesse relacionamento, tanto
como professora como quanto pessoa. Em todos os momentos aprendia algo
novo com o W. Ele me ensinou a olhar mais detalhadamente tudo o que
acontecia;, a observar e a valorizar detalhes que a um olhar apressado
escapavam; a decidir a atitude a tomar através de um indicio. Mesmo de noite,
ao deitar para repousar, rememorava meu dia e pensava nas afitudes que
deveria tomar para sanar algo que ficara pendente, ou para explorar uma
brecha, que s6 aquela hora de relaxamento e de distanciamento, explicitara-se.

As transformagbes produzidas em nosso relacionamento foram
mediadas pela leitura de alguns tedricos. Vygotsky foi o “carro chefe” dessas

reflexées.

Com o passar do tempo a aula foi ficando mais prazerosa tanto para o
aluno quanto para a professora, a ponto de haver uma cumplicidade que
muitas vezes dispensava a fala entre nos. Um pequeno gesto meu, como o de
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chama-lo com o dedo indicador, ja trazia um brilho diferente aos seus olhos de

crianga.

Cada descoberta, cada transposicdo de um desafio, era um estimulante
para nos. Da minha parte, como diz Ana Maria Machado (1997) S6 sabia que

ele me sacudiu por dentro, me virou pelo avesso, me renasceu.

Mediada por W e pelas observagdes especialmente exigentes de tudo o
que acontecia com ele, comecei a ficar craque em observar atentamente tudo o
que acontecia ao meu redor e a dar importancia para fatos que antes achava
que ndo eram relevantes. E com isso aprendi que para que o aprendizado
acontega € necessario que o trabalho pedagdgico seja construido e re-
construido dia-a-dia na sala de aula.

O tempo todo, durante a minha pesquisa procurei dialogar com meu
proprio processo de formagdo, com os conhecimentos e atividades de ensino
que compartilhava com as criangas em minha sala de aula. Deparei-me com
dificuldades, que num primeiro momento pareciam intransponiveis, muitas
vezes parecia andar por entre sombras, mas também encontrei muitas luzes

que iluminaram esta caminhada.

Como o objetivo ndo era o de olhar apenas para o produto final, mas
procurar nas relagbes do processo de ensino os acertos e fracassos,
produzindo e re-significando o encontro entre o saber do aluno, suas relagcbes
sociais e 0 que a escola estava tentando transmitir, aprendi a desfazer-me dos
diagnosticos das impossibilidades, voltando o olhar para os indicios das

possibilidades.

“Os ‘detetives encarregados de investigar a
‘normalidade’ ou ‘patologia’ de uma crianga... acabam por deixar de
procurar ¢, portanto deixar de ler os indicios de possibilidade”.
(PADILHA, 2001 p. 34).

Hoje, fago minhas as palavras de Fontana e Guedes-Pinto (2002)
quando se referem a nogdo de compreenséo, tal qual formulada por Bakhtin
(1986) e Bourdieu (2001): O que interessa a compreensao (...) nédo € a
explicagcdo nem a relativizacado dos pontos de vistas, (...) mas o que resulta do

confronto entre pontos de vista incompativeis. (p.9).
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As perguntas, sobre as quais me debrucei, aproximaram-me da
singularidade de um ser e pude observa-lo, nas aulas, em seus siléncios e
conversas, rabiscos e desenhos ou pinturas, imobilidades e gestos, sustos e
encantamentos, tentando fazer da escola um lugar para estar, desenvolver-se,

construir relacionamentos e participar.

Neste momento penso no primeiro ato da “Receita de ambrosia”, texto
escrito pela professora Maria do Rosario Magnani (1993), em resposta as
alunas que haviam lhe perguntado como ela preparava uma aula:

1° ATO: O Ensaio

- imagino as necessidades organicas e as fantasia do

paladar;
- penso no prato do dia: o que quero compartilhar?;
- projeto o requinte do ritual da ultima ceia;

- busco receitas nas prateleiras das estantes e ingredientes
nas despesas da memoaria;

- elejo o que se ajusta ao tempo e férmas que nao tenho;
- tempero: o agora de depois;

- preparo: misturo — sinto — palavreio — experimento — penso

— saboreio;
- entrego-me: fogo forte, fervura; fogo brando vigilia.

Em sua resposta poética, Maria do Rosario da a ver a dimenséo
relacional da aula, a aula como um ritual interativo, onde ha confrontos diarios

entres os participantes do rito.

Vivi, no decorrer deste ano, cada aula como uma expectativa em relagdo
a W, esperando e buscando pelos indicios dos efeitos que minhas falas, meus
gestos nele produziriam. Tentava sempre pensar nas necessidades de seu
paladar, nos ingredientes que deveria acrescentar, como misturar e cozer, sem
deixar que o fogo brando demais mantivesse o aprendizado cru, ou que forte

demais o0 queimasse.
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2° ATO: O Ritual

convido: senta-se @ mesa comigo? O prazer é todo meu;
- 0s aperitivos, sinfonia de cristais;

- atoalha, cenario de linho, a entrada;

- danca de olhos, farfalhar de pernas, o prato principal;

- pantomima de linguas, sussurro de talhares;

- a sobremesa, entremeio de sabores, o café, teia de

sensacoes, o licor, arremate do sabor.

Né&o foi num primeiro momento que W. aceitou o convite de sentar-se a
mesa. Assustado e arredio, parecia fugir. Aos poucos foi se aproximando,
depois sentou-se e entdo parece ter criado gosto pelos aperitivos e a desejar o
prato principal. Hoje, timidamente pega os talheres, experimenta-se tentando

maneja-los.

3° ATO: A Solidao
- repouso: foi bom, meu bem?
- Enfim!;
- Fecho as portas, recolho sobras, giro botdes, apago as
luzes;

- Re-me-moro, re-te-moro, re-projeto, te revejo?

“E vocés, como saciam a fome?”

No meu repouso como professora rememoro, mas como fechar as
portas de um periodo que me deu muito prazer? Um periodo em que arrisquei
a uma experiéncia de um conhecimento sobre o outro, com o outro, que é tdo
diferente de mim? O importante foi que enquanto trabalhavamos encontramos
talentos encobertos e riquezas a explorar.
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A experiéncia ampliou meu olhar sobre a importdncia do convivio e a
integragdo de todos os seres humanos, pois o aprendizado humano pressupbe
uma natureza social especifica e um processo através do qual as criangas
penetram a vida intelectual daqueles que a cercam. (VIGOTSKI, 2000 p. 114).

O tempo esta se esgotando, o ano esta terminando...

W aprendeu muito, mas ndo aprendeu tudo o que seria dele esperado
em uma primeira série. W transformou-se, sabe mais e sabe mais de si

mesmo.

Eu também aprendi muito, mas néo tudo. Também transformei-me, sei
mais e sei mais sobre mim mesma. Sinto-me capaz e sinto-me limitada. Sinto a
separagdo de meu aluno inesquecivel.
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