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RESUMO

Este trabalho, vinculado a linha de pesquisa Linguagem Conhecimento e Formacdo de
Professores do Programa de Pds-graduacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF),
Minas Gerais, investiga quais géneros discursivos estdo presentes no cotidiano de uma turma
de educacdo infantil e de que maneira tais géneros entram nesse cotidiano: propostos pelo
professor, pelos projetos desenvolvidos na escola, pela familia pelas criangas. Analisa, ainda
de que maneiras as experiéncias com tais textos reverberam nos enunciados produzidos pelas
criancas. Esta pesquisa estd fundamentada na psicologia histérico-cultural de Vigotski, que
entende o sujeito como um ser historico e social, cuja relagdo com o outro e com 0 mundo da-
se, primordialmente, pela linguagem. Nesse sentido, a crianca € vista em sua historicidade e
contexto social, compreendida como sujeito que ja é, e ndo como um vir a ser, inserida em
uma sociedade e produtora desta. A maneira particular pela qual essa crianca participa desse
meio € significada pela filosofia da linguagem de Bakhtin, que concebe a lingua como
dialogica, viva e integrante da vida. Por isso, nosso foco se da nos géneros discursivos
presentes na vida de uma turma de segundo periodo da educacdo infantil e nas relacBes que
estabelecem com esses géneros. Mais do que por suas propriedades formais, 0s géneros
discursivos sdo aqui compreendidos em relacdo as situacdes sociais que lhes originam. Como
caminho metodologico para esta investigacdo, optamos pela pesquisa do tipo etnografico, que
busca, a partir da insercdo em campo e observacdo participativa, a producdo de dados. Os
dados demonstram que a crianga produz conhecimentos, questiona, imagina e nao faz apenas
aquilo que é autorizada pelos adultos. Em suas relacbes com os géneros discursivos, tais
caracteristicas se evidenciam. As criancas levantam hipoteses, estabelecem relacGes,
produzem géneros e 0s modificam de acordo com as situacdes de interacdo que vivenciam,
demonstrando conhecimento das esferas de circulacdo dos géneros e seus objetivos
comunicativos. Numa perspectiva ética e dialégica de pesquisa, foi possivel vivenciar o
protagonismo das criancas no decorrer deste trabalho, a partir da producdo com as criancas de
um novo género discursivo, fruto da situacdo social de pesquisa, que se incorporou ao

cotidiano da turma: o diario de campo.

Palavras-chave: Géneros discursivos. Educacdo Infantil. Interacdes. Enunciados.



ABSTRACT

This work, linked to the line of research Language Knowledge and Training of Teachers of
Federal University of Postgraduate Program of Juiz de Fora (UFJF), Minas Gerais, which
investigates genres are present in the daily life of a preschool class and How such genres
come in daily life: proposed by the teacher, the projects developed in school, the family by
children. It also analyzes the ways in which the experiences with such reverberate texts in the
utterances produced by children. This research is based on the historical-cultural psychology
of Vygotsky, who understands the subject as a historical and social, whose relationship with
one another and with the world takes place primarily through language. In this sense, the child
is seen in its historical and social context, understood as subject it already is, and not as a
becoming, inserted in a society and producer of this. The particular way in which the child
participates in this medium is meant by the philosophy of Bakhtin language, which sees
language as dialogic, alive and integral life. Therefore, our focus is given to us genres present
in the lives of a group of second period of early childhood education and the relationships
they establish with these genres. More than by their formal properties, the genres are here
understood in relation to social situations that cause them. As a methodological way for this
research, we chose the ethnographic research, which seeks, by entering the field and
participant observation, the production data. The data demonstrate that the child produces
knowledge, questions, imagine and does only what is authorized by adults. In its relations
with genres such characteristics are evident. Children pose hypotheses, establish relationships,
produce genres and vary according to the situations of interaction that experience,
demonstrating knowledge of the movement of spheres of genres and their communicative
goals. An ethical and dialogical perspective of research, it was possible to experience the role
of children in the course of this work, from the production to the children of a new discourse
genre, fruit of the social situation of research, which was incorporated into the class routine:
daily field.

Keywords: Genres. Children education. Relationships. Listed.
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INTRODUCAO

Por mais monolégico que seja o enunciado (por exemplo, uma obra
cientifica ou filoséfica), por mais concentrado que esteja no seu objetivo,
ndo pode deixar de ser em certa medida também uma resposta aquilo que ja
foi dito sobre dado objeto, sobre dada questdo, ainda que essa
responsividade ndo tenha adquirido uma nitida expressao externa: ela ira
manifestar-se na tonalidade do sentido, na tonalidade da expressdo, na
tonalidade do estilo, nos matizes mais sutis da composicao.

(BAKHTIN, 2011, p. 298)

Comeco este texto com o entendimento do carater responsivo de uma pesquisa, da
escolha de um determinado objeto, e ndo outro; de determinados questionamentos e nao
outros; de determinadas reflexdes, e ndo outras. Tal atitude é fruto de minha trajetoria pessoal,
académica, profissional, de tudo o que me constitui como pesquisadora e que me faz realizar
esta pesquisa, e ndo outra, a qual aborda questdes sobre linguagem e infancia, que, no
conjunto de outras producgdes sobre esse mesmo tema, tecem a teia responsiva da pesquisa em
educacéo.

Fiorin (2008) ressalta que, para Bakhtin, toda compreensé@o de um texto esta carregada

de responsividade e de um juizo de valor, ou seja,

0 ouvinte ou o leitor, ao receber e compreender a significacdo de um texto,
adota, a0 mesmo tempo, em relacdo a ele, uma atitude responsiva ativa:
concorda ou discorda, total ou parcialmente; completa; adapta; etc. Toda
compreensdo é carregada de resposta. [...] Nada mais antibakhtiniano do que
a compreensao passiva ou a aplicacdo mecanica de uma teoria. (FIORIN,
2008, p. 6)

Nesse sentido, por mais que a pesquisa seja individual, é, também, um ato social.
Considerando esse principio, apresento o horizonte social que me constitui como sujeito e que
possibilita a construcdo deste objeto de pesquisa enquanto enunciado.

A principio, ndo tinha como objetivo profissional ser educadora. Foi através de
algumas oportunidades que tive e de alguns exemplos de professores que essa profissdo veio a
me conquistar.

Ainda no Ensino Médio, quando néo tinha certeza de que curso faria, mas pensava em
algo voltado para Fisioterapia ou Educacdo Fisica, fui chamada para trabalhar em uma escola

de Educacdo Infantil que funcionava no bairro onde eu morava & época — e onde moro até
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hoje. Assim, pela manhd, cursava o Ensino Médio e, a tarde, trabalhava como professora em
uma turma de maternal.

Fui, através da pratica e com o auxilio de outros profissionais da escola, como a
diretora, “aprendendo” a ser professora, ou seja, com uma pratica pautada em saberes
construidos entre os pares (criangas, colegas de trabalho e comunidade escolar).

Terminando o Ensino Médio, ainda prestei o vestibular para Fisioterapia, mas nao fui
aprovada. Desse modo, fui cursar o Magistério de nivel médio, frequentei o curso por quase
um ano e resolvi abandona-lo para buscar uma formacdo na mesma area, mas de nivel
superior: o curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery.

A partir dai, comecei a ficar cada vez mais interessada pelo ato de educar,
principalmente pelo desafio de associar a teoria que aprendia na faculdade a prética que
vivenciava em sala de aula, ampliando o didlogo com outros autores e outras perspectivas
tedricas.

No curso de Pedagogia, comecei a me interessar por questdes referentes a
alfabetizacdo e letramento, dedicando meus estudos de finalizacdo da graduacdo a essas
tematicas. No trabalho de conclusdo de curso, intitulado “Letramentos multiplos: reflexdes
sobre praticas sociais de leitura e de escrita” (LEITE, 2010), apresentei ponderacdes acerca
das mais variadas praticas sociais de leitura e de escrita que estdo presentes em nossa
sociedade — letramentos multiplos®. O objetivo daquele trabalho era conceituar e especificar a
alfabetizacdo, o letramento e, principalmente, os letramentos multiplos, entendendo que o0s
educadores necessitam conhecer tais conceitos e como podem trabalha-los em sala de aula.

A producdo do trabalho de conclusdo de curso foi um momento de grande
aprendizado, proporcionou-me uma visdo de como € essencial que o professor seja tambem
um pesquisador e se aperfeicoe a partir do conhecimento dos diversos processos envolvidos
no ensino e na aprendizagem da lingua materna. Desse modo, motivei-me a continuar
estudando e buscando saberes que pudessem embasar e melhorar minha pratica.

Com o incentivo da minha orientadora na graduacdo, comecei a fazer parte do grupo

de pesquisa FALE?, ligado & Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora,

! Fundamentado por Rojo (2009) para conceituar um novo fendmeno das préticas sociais de leitura e escrita.
Para a autora, “[...] o conceito de letramentos multiplos ¢ ainda um conceito complexo e muitas vezes ambiguo,
pois envolve, além da questdo da multissemiose ou multimodalidade das midias digitais que Ihe deu origem,
pelo menos duas facetas: a multiplicidade de préticas de letramento que circulam em diferentes esferas da
sociedade e a multiculturalidade, isto é, o fato de que diferentes culturas locais vivem essas praticas de maneira
diferente” (ROJO, 2009, p. 108-109).

2 0 Grupo FALE (Formacio de Professores, Alfabetizacdo, Linguagem e Ensino) é um Grupo de Pesquisa da
UFJF — coordenado, a época, pelas professoras Tania Guedes Magalhdes e Begma Tavares Barbosa (entre
outros colaboradores) — desenvolve pesquisas e agdes diversas relativas ao ensino de Linguagem e & formacéo
de professores.
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no qual o foco de estudo estava no trabalho com géneros discursivos nas aulas de Lingua
Portuguesa.

Assim, procurei realizar uma pds-graduacdo voltada para a préatica em sala de aula e,
também, para as questdes de alfabetizacdo e letramento pesquisadas na licenciatura. Ingressei,
entdo, no Curso de Especializacdo em Ensino de Lingua Portuguesa pela Universidade
Federal de Juiz de Fora. Foi um momento de grande aprendizado e de desafios, ja que se
tratava de uma especializacdo mais voltada para graduados em Letras. Tive grandes
aprendizados em diferentes aspectos: a perspectiva social da linguagem; a importancia do
trabalho com os géneros discursivos; questdes sobre alfabetizacdo e letramento; ensino de
gramatica; variacdo linguistica, ensino da oralidade, literatura. Enfim, foi uma experiéncia
muito importante, ja que possibilitou conhecimentos essenciais a formacao do pedagogo e que
considero ndo serem suficientemente abordados em nossa formagé&o.

No trabalho de monografia, investiguei o género oral “aula”, equacionando-o com o
ensino de valores na sala de aula. A pesquisa estava vinculada ao projeto ‘“Praticas de
oralidade e cidadania”, que investigava a crise de valores nas praticas sociais de interagao e
seu rebatimento na sala de aula. Além dos pressupostos teoricos, o trabalho apresentava uma
sequéncia didatica que trabalhava o género oral aula, equacionado a educacdo de valores, a
qual foi aplicada na escola Caic Helyon, no bairro Linhares, em Juiz de Fora, em uma turma
de 1° ano do Ensino Fundamental. Novamente, foi um trabalho muito enriquecedor como
pesquisa académica e que, a0 mesmo tempo, colaborou para uma construcdo de valores na
escola. Tudo isso fez com que o interesse pelas questdes referentes a linguagem ficasse cada
vez mais acentuado em minha trajetdria profissional e de pesquisa.

Nos estudos que realizava, tive a oportunidade de refletir sobre o ensino de lingua
materna, voltado, sobretudo, para o Ensino Fundamental e Ensino Médio. Questdes sobre
alfabetizacdo, letramento (SOARES, 1998), géneros discursivos (BAKHTIN, 1997;
MARCUSCHI, 2003; SCHNEUWLY; DOLZ, 2010) contribuiram sobremaneira para minha
formacdo como pedagoga, devido a possibilidade de permitir a apropriacéo, pelo pedagogo,
de conhecimentos linguisticos e fundamentos de algumas praticas que exercita, muitas vezes
sem saber claramente por que.

No entanto, sempre senti falta de uma atencdo maior, a luz desses conceitos, para a
Educacdo Infantil, de forma que os educadores dessa etapa de ensino, assim como eu,
pudessem orientar-se de maneira mais satisfatdria uma vez que, de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010, p. 25), as praticas

pedagogicas na educacdo infantil devem ser norteadas pelas interacGes e brincadeiras de
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modo que garantam a “[...] imersdo das criang¢as nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressdao”. De acordo com 0 mesmo
documento, é importante que se proporcione as criancas pequenas, nas instituicbes
educacionais, situagbes que garantam contato com os mais variados géneros, tanto orais
quanto escritos; que proporcionem atividades diversificadas de utilizacdo da linguagem; que
propiciem praticas de letramento as quais levem ao desenvolvimento de um comportamento
leitor, incentivando o gosto pela leitura e pela escrita e que favorecam o uso da linguagem
como forma de interagéo social.

Em vista disso, percebendo a lacuna de um direcionamento especifico para o trabalho
com a leitura e com a escrita na pré-escola, observada em grande parte no meu tempo de
docéncia na educacéo infantil, emergiu a motivacdo para realizar esta pesquisa. A principio, a
intencdo era investigar a relacdo entre as orientagdes para o trabalho com a leitura e a escrita
na Educacdo Infantil em documentos oficiais e a pratica dos professores em sala de aula.
Contudo, apds algumas reflexdes na disciplina “Infancias e Linguagens”, ministrada pela
minha orientadora, Prof.2 Hilda Micarello, leituras e estudos, tanto sobre a infancia como
sobre o proprio principio dos géneros em Bakhtin — 0s quais o autor denomina géneros do
discurso —, 0 encaminhamento desta pesquisa foi se alterando, de um ponto de vista voltado
para a escolarizacdo do género, com foco no professor, para um olhar voltado a crianga, para
sua relacdo com os géneros discursivos e como isso reverbera na construcdo de seus
enunciados.

Segundo Fiorin (2008), depois que os Parametros Curriculares Nacionais orientaram
que o ensino de lingua deve basear-se nos géneros, surgiram muitos livros didaticos que
colocaram os géneros como um conjunto de propriedades formais a que se deve obedecer.
Assim, o género “[...] tornou-se produto, e seu ensino, torna-se, entdo, normativo. Sob a
aparéncia de uma revolucdo no ensino de Portugués esta-se dentro da mesma perspectiva
normativa com que se ensinava gramatica” (FIORIN, 2008, p. 60).

Busquei superar essa perspectiva no encaminhamento desta pesquisa, ja que “[...]
Bakhtin ndo vai teorizar sobre o género, levando em conta o produto, mas o processo de sua
producdo. Interessam-lhe menos as propriedades formais do género que a maneira como eles
se constituem” (FIORIN, 2008, p. 61). Portanto, meu foco ndo é teorizar sobre o uso dos
géneros como objetos de ensino na educacdo infantil, mas compreender como eles passam a
integrar o fluxo das interacBes entre criancas e entre criancas e adultos nos contextos

institucionais.
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Ainda de acordo com Fiorin (2008, p. 63), Bakhtin ndo teve como objetivo fazer um
catalogo de géneros discursivos, com suas descrigdes de estilo, composicdo e tema. Primeiro,
porque a variedade de géneros ¢ infinita e, segundo, porque “[..] O que importa
verdadeiramente € a compreensao do processo de emergéncia e de estabilizacdo dos géneros,
Ou seja, a intima vinculagdo do género com uma esfera de atividade”. Assim, o que interessa
é, na esfera das vivéncias infantis, descobrir quais géneros estdo presentes, como eles se
fazem presentes e de que maneira participam da formagdo desses sujeitos ou estdo presentes
em seus enunciados. Ndo pretendo simplesmente classificar os géneros discursivos presentes
na sala de educacéo infantil, mas, sim, compreender os contextos em que tais textos fazem-se
presentes e as relacdes estabelecidas pelas crian¢as com estes.

Além disso, conforme explana Fiorin (2008),

é preciso considerar que Bakhtin insiste no fato de que os géneros sao tipos
relativamente estaveis de enunciados. O acento deve incidir sobre o termo
relativamente, pois ele implica que é preciso considerar a historicidade dos
géneros, isto é, sua mudanga, o que quer dizer que ndo ha nenhuma
normatividade nesse conceito. Ademais, 0 vocabulo acentuado indica uma
imprecisdo das caracteristicas e das fronteiras dos géneros. (FIORIN, 2008,
p. 64, grifo no original).

Diante disso, essa pesquisa elege a seguinte questdo norteadora:

v Quais 0s géneros discursivos contemplados em uma turma de educacdo infantil?

Como eles entram no cotidiano dessa turma e quais enunciados suscitam as criangas?

Diante dessas questdes, surgem os seguintes objetivos:

v Verificar quais os géneros discursivos estdo presentes no cotidiano de uma turma de

educacdo infantil ;

v' Compreender de que maneira tais géneros entram nesse cotidiano: propostos pelo

professor, pelos projetos desenvolvidos pela escola, pelas familias ou pelas criancas;

v" Analisar de que maneiras as experiéncias com tais textos sdo ressignificadas nos

enunciados produzidos pelas criangas.
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Diante desses questionamentos e objetivos iniciais, a apresentacdo dos resultados desta
pesquisa pretende adotar o seguinte percurso: no primeiro capitulo, apresento uma reflexao
baseada nas diretrizes oficiais para a educacéo infantil no que se refere ao trabalho com os
géneros discursivos, além de um levantamento das pesquisas académicas que se aproximam
da tematica discutida, com o objetivo de construir um dialogo com tais pesquisas e contribuir
para as reflexdes nesse campo de estudo; no segundo capitulo, apresento uma abordagem
sobre a construcdo social da infancia e sua educacdo, saindo de uma perspectiva de dar voz a
crianca, visto que ela jA a possui, para uma perspectiva que objetiva ouvir a crianca,
concebendo-a como ser histdrico e social. Essa discussdo é aprofundada no terceiro capitulo,
no qual apresento o referencial tedrico que guia esta pesquisa na educacdo infantil, a
psicologia histérico-cultural de Vigotski e a filosofia da linguagem de Bakhtin; no quarto
capitulo, apresento os pressupostos metodoldgicos e a analise das peculiaridades encontradas
a partir da pesquisa piloto. Por fim, os dados de campo, que sinalizam para as relacdes

estabelecidas pelas criangas com os géneros do discurso.
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1 GENEROS DISCURSIVOS NA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo, apresento uma revisdo tedrica de como o tema do trabalho com os
géneros discursivos na educacéo infantil vem sendo contemplado pelos documentos oficiais e
pela producdo académica do campo da educacdo. Para tal analise, recorro as orientacoes
oficiais voltadas para esse campo e as pesquisas académicas que abordam tal temética na
intencdo de construir uma relagdo dialégica com tais estudos. Como afirma Faraco (2009, p.
59), Bakhtin sustenta em seus construtos tedricos sobre a dialogicidade que “[...] todo dizer
ndo pode deixar de se orientar pelo ja dito”. E nesse sentido que este capitulo foi construido.
Portanto, orientada pelos textos oficiais e por outras pesquisas académicas, objetivo contribuir
na tessitura da teia dos conhecimentos produzidos sobre a educacao da crianga pequena.

Realizar tal aproximag&o significa pensar no cenario atual das discussfes sobre o0s
géneros discursivos na educacdo infantil, possibilitando a reflexdo sobre a maneira pela qual a
presente pesquisa pode contribuir para tal didlogo.

Os documentos oficiais analisados sdo os que estdo disponibilizados nas publicacfes
para educagdo infantil no site oficial do Ministério da Educacdo (MEC), a saber: os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (1998), vol. 1, 2 e 3, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2010), além da Proposta
Curricular da Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de Juiz de Fora para a Educacéao
Infantil (2010). Para a busca nas pesquisas académicas, foram enfocados os principais meios
de divulgacao dessas pesquisas no Brasil: 0 banco de teses e dissertacGes da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), os anais das reunides anuais da
Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e a biblioteca

eletronica para divulgacéo cientifica Scielo.

1.1 NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Desde a década de 90, temos verificado uma significativa mudanca na atencdo dada a
Educacdo Infantil. Isso se deve, primordialmente, a inclusdo das creches e pré-escolas na
educacdo basica, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96) e a

regulamentacdo da educacdo infantil como primeira etapa da Educacdo Basica, reforcando o
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direito social da crianca ao atendimento em creches e pré-escolas, afirmado desde a
Constituicdo de 1988, e o dever do estado nesta provisao.

Desde entdo, discussdes nesse campo tém objetivado repensar as concepgdes que
permeiam a Educagdo Infantil de forma a garantir os processos de desenvolvimento e
aprendizagem das criancas de 0 a 5 anos de idade, sem antecipar os conteidos do Ensino
Fundamental.

Historicamente, o atendimento institucional a crianga nasce com o objetivo de atender
as familias de baixa renda. Com isso, as creches e pré-escolas tém inicio com um carater
assistencialista, buscando sanar as faltas e caréncias das criangas e de suas familias (BRASIL,
1998).

Assim, a educagdo infantil tem sido concebida, de um lado, numa dimenséo
assistencialista, que nega seu carater pedagogico e, de outro, numa dimenséo preparatdria ao
ensino fundamental, que a reduz numa antecipacdo do ensino fundamental. Os Referenciais
para a educacdo infantil vém para contribuir no sentido de superar tais tradi¢des, trazendo,
portanto, as especificidades e as necessidades da crianca na educacao infantil.

Publicados no ano de 1998° (volumes 1, 2 e 3), dois anos ap6s a promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), os Referenciais apontam as instituices
de educacdo infantil como espacos de socializacdo por exceléncia, ja que a entrada na
educacdo infantil pode alargar o universo da crianca, pois ela conhece novos grupos de
criancas e de adultos, diferentes dos ate entdo de costume familiar.

Segundo o documento, em seu volume |, a crianca é um ser social e historico, inserida
numa determinada sociedade, com cultura e momento histérico especificos, e € marcada pela
sociedade em que se desenvolve. Na construcdo de seus conhecimentos, elabora hipdteses,
utiliza-se de diferentes linguagens, cria, significa e ressignifica.

Ainda segundo esse volume, a instituigdo de educacdo infantil deve “[...] tornar
acessivel a todas as criangas que a frequentam, indiscriminadamente, elementos da cultura
que enriquecem o seu desenvolvimento e inser¢do social” (BRASIL, 1998, p. 23). Além
disso, lembra que as propostas de atividades devem contemplar contextos reais do cotidiano,

ou seja, ter uma funcdo real. No caso da linguagem escrita, “[...] escreve-se para guardar uma

® A publicacdo deste material foi marcada por algumas polémicas no campo da educacio infantil, néo sendo,
entretanto, objetivo deste trabalho aprofundar este aspecto. Para maior conhecimento desse debate, recorrer a
CERISARA, A. B. O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil no contexto das reformas.
Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 23, n. 80, setembro/2002, p. 326-345. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v23n80/12935.pdf. Acesso em: 22 de fev. 2015. Ver, também: FARIA, A. L. G;
PALHARES, M. S. (Orgs.). Educacdo infantil pés-LDB: rumos e desafios. Campinas: Autores Associados,
1999.
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informacdo, para enviar uma mensagem, contam-se tampinhas para fazer uma colecéo, etc.”
(BRASIL, 1998, p. 35). Destaco, portanto, o papel dos géneros discursivos nessa perspectiva,
pois sdo as unidades reais de comunicagdo, e suas producbes decorrem da existéncia de
situagdes sociais reais, que lhes ddo sentido. Por isso, temos o foco em entender como isso
pode acontecer na educagéo infantil.

Desse modo, ressalto aquilo que esses documentos orientam sobre o trabalho com os
géneros discursivos ou, de maneira mais ampliada, sobre o trabalho com a linguagem na
educacdo infantil.

Destaco, entdo, que um dos objetivos gerais da educacdo infantil é que as criancas

sejam capazes de

utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intencdes e situacfes de comunicacdo, de forma a
compreender e ser compreendido,expressar suas ideias, sentimentos,
necessidades e desejos e avancar no seu processo de construcdo de
significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva.
(BRASIL, 1998, p. 63)

Segundo o volume Il do documento, as criancas utilizam-se de alguns recursos para
aprender, entre eles a imitacdo, o faz de conta, a oposicao, a linguagem e a apropriacdo da
imagem corporal. Assim, a linguagem € tomada numa acepcdo mais ampla, ndo se
restringindo a linguagem escrita, envolvendo, por conseguinte, a linguagem musical, corporal
e, de modo especial, o faz de conta como manifestacdo da linguagem propria a crianca

pequena. Sobre a ultima, os Referencias destacam:

[...] quando utilizam a linguagem do faz de conta, as criangas enriguecem
sua identidade, porque podem experimentar outras formas de ser e pensar,
ampliando suas concepg0es sobre as coisas e pessoas ao desempenhar varios
papéis sociais ou personagens. (BRASIL, 1998, p. 23)

Ainda nesse encaminhamento, ao falar da linguagem, o documento enfatiza que, “...]
ao mesmo tempo em que enriquece as possibilidades de comunicacdo e expressdo, a
linguagem representa um potente veiculo de socializacdo” (BRASIL, 1998, p. 24). Destaca,
ainda, que “[...] as historias que compdem o repertorio infantil tradicional sdo inesgotavel
fonte de informagdes culturais, as quais somam-se a informacéo de sua vivéncia concreta”

(BRASIL, 1998, p. 25). Assim, podemos perceber como 0s géneros discursivos sdo colocados
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como fontes de conhecimentos e de bagagem cultural para as criangas. Logo, isso ndo pode
ser negado a elas.

O volume 111 dos Referenciais traz especificagdes quanto aos eixos que devem nortear
o trabalho com as criangas. Com relagdo ao eixo “Linguagem oral e escrita”, 0 trabalho com a
linguagem € destacado devido a sua importancia na formagdo do sujeito, sendo a base para a
interacdo entre as pessoas para a producdo de conhecimento e no desenvolvimento do
pensamento (BRASIL, 1998, p. 117). Isso permite tanto a insercdo da crianca na cultura de
seu grupo de referéncia quanto a internalizacdo, pela crianca, dessa cultura. As experiéncias
significativas com a linguagem oral ou escrita ddo oportunidades as criancas de acesso ao
mundo letrado.

E nessa perspectiva que o documento elege quatro competéncias linguisticas basicas:
falar, escutar, ler e escrever (BRASIL, 1998, p. 117). O desenvolvimento de tais competéncias
deve nortear o trabalho do professor de educagdo infantil.

Nessa reflexdo, os Referencias criticam algumas concepcOes ultrapassadas no que se
refere ao trabalho com a linguagem oral e escrita, destacando que a linguagem ndo € lista de
palavras, sentencas ou vocabulario, e que a educacdo infantil ndo é mera preparacdo para a
alfabetizacdo. Apontam para as novas perspectivas referentes ao ensino e aprendizado da
lingua materna, considerando como a crianca aprende, tendo-a como sujeito ativo na
construgédo do conhecimento.

Nesse caso, a linguagem oral s6 tem sentido dentro de um contexto, em situacdes de
interacdo. Portanto, as criancas devem ser estimuladas a contar historias, falar em diferentes
situacbes de interacdo, dar recados, ou seja, maneiras significativas de desenvolver
capacidades comunicativas (BRASIL, 1998).

Em relacdo a linguagem escrita, 0 documento enfatiza que,

principalmente nos meios urbanos, a grande parte das criancas, desde
pequenas, estdo em contato com a linguagem escrita por meio de seus
diferentes portadores de texto, como livros, jornais, embalagens, cartazes,
placas de 6nibus etc., iniciando-se no conhecimento desses materiais
graficos antes mesmo de ingressarem na institui¢cdo educativa, ndo esperando
a permissdo dos adultos para comegarem a pensar sobre a escrita e seus usos.
(BRASIL, 1998, p. 121)

Ao reconhecer que as criancas estdo desde cedo imersas num mundo letrado, os
referenciais posicionam-se diante de uma polémica muito presente no campo da educacgdo

infantil, qual seja alfabetizar ou ndo as criangas nessa etapa, ou melhor, se é ou ndo objetivo



21

da educacdo infantil proporcionar conhecimentos sobre o funcionamento da linguagem
escrita.

As contribuicGes de Baptista (2010) sdo esclarecedoras nesse sentido. O artigo escrito
pela autora faz parte de um conjunto de reflexdes solicitadas pelo Ministério da Educacédo
com o objetivo de ampliar as discussdes para a implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (2010). O tema abordado por Batista (2010) é a linguagem
escrita.

Segundo a autora, o trabalho com a linguagem escrita na educacdo infantil deve ter
como principio o respeito & crianga como produtora de cultura, levando em consideragdo as
caracteristicas da infancia. Esse trabalho deve considerar “[...] os significados que a
linguagem escrita adquire para os sujeitos que vivenciam essa fase da vida” (BAPTISTA,
2010, p. 4). Por isso, destaca a maneira como a crianga, notadamente, se relaciona com o
mundo, através da imaginacdo e da brincadeira. Esse € o posicionamento defendido, também,
nesta pesquisa.

Baptista (2010, p. 11) indica diversas maneiras pelas quais as criangas podem ser
inseridas no mundo da leitura e da escrita: “[...] compartilhando com colegas situacfes de
leituras de histdrias, reportagens, piadas, receitas, cartas e e-mails, feitos por sua professora”
ou “[...] ditando textos para pessoas que cumprirdo a funcdo de escribas”. Nesse sentido, a
crianca deve exercer e compreender os usos e fungdes sociais da escrita. Logo, destaco o
papel dos diferentes géneros discursivos e seus suportes no processo de compreensdo dessas
funcdes. Por isso, quando se fala em trabalho com a linguagem escrita na Educacédo Infantil,
ndo se quer dizer, necessariamente, adiantar conteddos do ensino fundamental ou alfabetiza-
las, mas, sim, a partir das necessidades e curiosidades que podem partir das criancas,
oportunizar reflexdes sobre essa modalidade da lingua, que se materializa em alguns géneros
discursivos.

A crianga, enquanto ser historico e social, esta, desde o seu nascimento, inserida nas
interacbes que ddo origem aos géneros do discurso e, também, produzem seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, novamente destaca-se o “relativamente estaveis”, como
aponta Fiorin (2008), ja que as criancas estdo em processo de construcdo de seus
conhecimentos sobre a linguagem. Assim, nas esferas pelas quais a crianca transita, sao
produzidos enunciados, dos quais ela se apropria e que a constituem como sujeito. Portanto,
ela ja esta exposta, desde sempre, aos géneros do discurso, sejam eles orais ou escritos.

Como afirma Baptista (2010),
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h& que se ressaltar que ndo é na educacdo infantil que a crianca inicia sua
alfabetizacdo. Esse processo se inicia fora das instituicbes escolares e,
muitas vezes, antecede a entrada da crianga nestas. Também ndo é nessa
etapa educativa que a alfabetizagdo se completara. A educacdo infantil tem
como principal contribuicdo para esse processo fazer com que a crianga se
interesse pela leitura e pela escrita; fazer com que ela deseje aprender a ler e
escrever; e, ainda, fazer com que ela acredite que € capaz de fazé-lo.
(BAPTISTA, 2010, p. 15)

Portanto, o que deve ser rompida na escola ¢ a dicotomia “criangas ou alunos”. Como
afirma Motta (2011, p. 171), a compreensdo correta ¢ “criangas ¢ alunos”. O ser aluno ndo
deve eliminar o ser crianga, da mesma forma que ser crian¢a ndo deve ser justificativa para
limitar os conhecimentos que as criancas podem e, principalmente, séo capazes de construir.

Logo, o que defendo neste trabalho ndo é o adiantamento de contetdos do ensino
fundamental ou que as criancas sejam concretamente alfabetizadas na educacédo infantil, mas
gue, como sujeitos capacitados que sdo, tenham direito de ter suas curiosidades sobre a leitura
e a escrita incentivadas, tenham oportunidade de refletir sobre o0 mundo da linguagem que as
cerca desde o seu nascimento, respeitando-se, claro, suas necessidades e peculiaridades de
serem criancgas nessa etapa da educacao.

Nesse sentido, vale destacar que os referenciais apontam os seguintes objetivos no

trabalho com a linguagem com as criangas de 4 a 6 anos:

e ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicacdo e expressao,
interessando-se por conhecer varios géneros orais e escritos e participando
de diversas situacBes de intercambio social nas quais possa contar suas
vivéncias, ouvir as de outras pessoas, elaborar e responder perguntas;

o familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de livros, revistas e
outros portadores de texto e da vivéncia de diversas situacfes nas quais seu
uso se faca necessario;

e escutar textos lidos, apreciando a leitura feita pelo professor;

e interessar-se por escrever palavras e textos ainda que ndo de forma
convencional;

e reconhecer seu nome escrito, sabendo identifica-lo nas diversas situagoes
do cotidiano;

o escolher os livros para ler e apreciar. (BRASIL, 1998, p. 131)

Além dos referenciais, temos as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil, as DCNEIs (BRASIL, 2010), que tém a funcdo de orientar os sistemas de
ensino e as escolas na formulacdo de propostas pedagogicas. Tém uma importancia destacada,
pois explicitam o que é préprio a educacdo infantil: as especificidades dessa etapa da

educacéo basica.
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Essas Diretrizes tiveram sua primeira versdo publicada em 1999 (Resolugdo CEB N°
1, de 7 de abril de 1999), apresentando orientacbes sobre a organizagdo das propostas
pedagogicas das instituicdes de educacdo infantil, especificando os principios que devem
nortear o trabalho com as criancas e exigindo a formagéo dos profissionais para essa funcéo.
Em 2009, dez anos depois da primeira publicagdo, as Diretrizes foram reformuladas
(Resolucdo N° 5, de 17 de dezembro de 2009), isso devido as discussdes geradas a partir da
primeira edi¢do, e a mudanca da idade para o ingresso no ensino fundamental (lei 11. 274 de 6
de fevereiro de 2006).

A segunda versdo das Diretrizes avanca em relacdo a primeira no que diz respeito a
mais especificacdes quanto as concep¢des que devem nortear o trabalho com as criancgas,
agora na educacdo infantil até os cinco anos de idade. Foram ampliadas as concepc¢des de
crianga, curriculo, avaliacdo e propostas pedagogicas, salientando a importancia da
brincadeira e das interagdes com diferentes linguagens.

Com o objetivo de contribuir para a disseminacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, o Ministério da Educacdo lanca uma publicacdo, em
2010, reforcando e ampliando as discussdes presentes na resolucéo de 2009.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 2010, p. 25), as praticas pedagogicas devem ser norteadas pelas interacdes e
brincadeiras, de maneira que garantam a “[...] imersédo das criancas nas diferentes linguagens
e 0 progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressdao”. Nesse
encaminhamento, os diferentes géneros discursivos sao essenciais.

A Proposta Curricular para a Educacao Infantil da Prefeitura de Juiz de Fora (2010)
segue a mesma perspectiva. Segundo a proposta, o curriculo deve privilegiar a imersdo da
crianca na cultura, nos saberes e nos sistemas simbdlicos, através das mdaltiplas linguagens. E
através da mediacdo por essas linguagens que o sujeito se constitui nas relacbes sociais,
portanto, no seu desenvolvimento humano.

Assim, as praticas pedagogicas devem ter como foco as “[...] diversas linguagens, na
diversidade de expressdo, no espaco do brincar, na apropriacdo singular, coletiva e na
totalidade do conhecimento” (JUIZ DE FORA, 2010, p. 26). Dessa diversidade de linguagens,
destacam-se a corporal, musical, plastica, oral, literaria, praticas de letramento, dramatizacao,
entre outras.

Ainda de acordo com este documento,
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muito mais significativo que dotarmos a educacéo infantil com uma listagem
fixa de conteldos, é possibilitar o exercicio da pesquisa, da busca, da
elaboracdo de argumentos, da escuta, da autoria, do contato com outros
conhecimentos produzidos por outros sujeitos, em outros locais, situados em
outros tempos, em outros espagos. E pensar as acbes pedagogicas que
permitam o contato com a diversidade de saberes, diversidade de
compreens@es e explicagbes do mundo que permitem a transcendéncia do
humano, além de si préprio. (JUIZ DE FORA, 2010, p. 46)

Nesse encaminhamento, as propostas de trabalho devem partir dos interesses das
préprias criancas e com a mediacdo dos professores, profissionais da escola e familiares; as
criancas devem ser instigadas a reflexdo, ao levantamento de hipOteses e a pesquisa. Os
géneros discursivos, as diferentes formas de registro, as préaticas de letramento sdo elementos
facilitadores dessas proposicoes.

Assim, diante do que foi apresentado até aqui, podemos perceber que as Diretrizes
Curriculares para a Educacao Infantil, tanto nacionais quanto para o municipio de Juiz de
Fora, e os Referenciais Nacionais para a Educacdo Infantil dialogam com o tema abordado
nesta pesquisa. Tais documentos enfatizam a necessidade de oportunizar a relagdo das
criancas com as diferentes linguagens e, consequentemente, com 0S géneros discursivos,
principalmente, porque elas sdo capazes de construir tal relacdo, de estabelecer sentidos e
levantar hipdteses. Dando encaminhamento a essa discussao, veremos, a seguir, como tais

aspectos sdo tratados nas pesquisas académicas.

1.2 NAS PESQUISAS ACADEMICAS

Como ja mencionado, elegi como fonte de busca os principais meios eletronicos de
divulgacdo de pesquisas académicas no Brasil: o banco de teses e dissertacbes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), os anais das
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)
e a biblioteca eletronica para divulgacéo cientifica Scielo.

Como marco temporal para a busca, elegi 0 ano de 1998, que se refere ao ano da
publicacdo dos Referenciais Curriculares para a Educacdo Infantil, quando as discussdes
nessa area foram bastante incentivadas. Entdo, busquei os trabalhos realizados a partir deste
ano.

Muitos séo os trabalhos que abordam a infancia, a educacédo infantil, a linguagem e os

géneros do discurso, contudo meu enfoque incidiu sobre as pesquisas que relacionavam tais
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categorias a crianca e sua relacdo com os géneros discursivos e sua produgdo de enunciados.
Portanto, ao realizar tal busca, me orientei pelos seguintes descritores: infancia e linguagem;
géneros textuais/géneros do discurso na educacdo infantil; enunciados produzidos pelas
criangas.

Em pesquisa empreendida no banco de teses e dissertacdes da CAPES, consegui
acesso apenas as teses e dissertagdes defendidas nos anos de 2011 e 2012, ja que, segundo
comunicado presente no site, 0 banco de teses e dissertagdes esta sendo reformulado. Por isso,
os trabalhos atualizados serédo disponibilizados aos poucos na plataforma.

No primeiro eixo, enfoquei as pesquisas que relacionavam a Infancia e a Linguagem,
conforme a tabela abaixo.

Tabela 1- Teses e dissertagdes sobre infancia e linguagem

Infancia e Linguagem

Ano Titulo Autor Trabalho
A constituicdo da linguagem e as
estratégias de comunicacado dos e Joselma Salazar de Dissertacao
entre bebés no contexto coletivo Castro

da educacao infantil
As cantigas de roda na creche

jardim felicidade - cenario vivo | Marco Aurélio Cardoso Dissertacao
para o exercicio do olhar: um de Souza
2011 estudo autoetnogréafico

Refletindo sobre aspectos das
condicdes e modos de leitura de
textos literarios em uma escola

publica de educacdo infantil

) ] Dissertacao
Gisele Recco Tendeiro

Fort-da*: a escuta do professor
de educacdo infantil na
constituicdo da crianga-sujeito

Daniela Chaves Radel

c Dissertacao
Bittencourt

Infancia, experiéncia
e linguagem em Walter . .
Benjamin: a industria cultural e _ . Dissertacao
as implicacdes pedagdgicas do Marsiel Pacifico
2012 empobrecimento da experiéncia
formativa

* «...] fort-da, exemplificado por Freud, sua primeira expressio de simbolizagdo e ato em cena, expressio
metafdrica que utilizo para me referir ao brincar. O jogo do fort-da, descrito e interpretado por Sigmund Freud,
assinala um movimento constituinte do sujeito, no qual a crianga captura, na descontinuidade do significante
(fora/dentro; aqui/ld), a imagem de si mesma vista ou ndo vista pelo Outro, o que implica colocar em série a
auséncia-presenga da figura materna” (BITTENCOURT, 2011, p. 22).
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O diélogo entre aspectos da
cultura cientifica com as culturas
infantis na educacéo infantil

Sandra Fagionato Tese

Concordancia nominal de
numero na fala de criangas de 3
(cont.) a 6 anos de idade do municipio
de Novo Hamburgo: variagao

linguistica na infancia.

Simone Daise

A concordancia verbal de
terceira pessoa do plural na fala
de criangas de uma creche Simone Mendonca
comunitaria de porto alegre: Soares
aprendizagem de uma regra
variavel.

2012

Tese

Linguagem e infancia: relagdes Carla Melissa Klock

com o letramento. Scalzitti Dissertacao

Sentidos e significados sobre o

choro das criangas nas creches Nubia Aparecida Tese
publicas do municipio de Juiz de Schaper Santos
Fora/MG.

Fonte: banco de teses e dissertacdes da CAPES.

Esses trabalhos privilegiam como objeto de pesquisa as situacfes de interacdo entre
criancas e entre adultos e criancas na educacdo infantil. Demonstram que a linguagem da
crianca tem estreita relagdo com o social e que esta, desde pequena, ja apresenta aspectos de
variacdo linguistica. Apontam, também, o importante papel das instituicGes educacionais em
mediar situacdes de reflexdo sobre a linguagem oral e escrita e destacam o quanto as criangas
tém conhecimentos em relacdo a linguagem presente em seu cotidiano, evidenciando,
portanto, a potencialidade das criangas e seus saberes.

Para a fundamentacdo tedrica, algumas pesquisas trazem Bakhtin e conceitos como
didlogo, exotopia e alteridade para refletir sobre as estratégias de comunicacdo entre 0s
sujeitos, que ocorrem no compartilhamento de acdes de linguagem. Isso atraves de multiplas
linguagens, como choro, expressdes, gestos, balbucios, jogos, brincadeiras, etc. Linguagens
que dizem respeito a maneira como as criancas compreendem e se colocam no mundo, mas
gue, muitas vezes, sdo classificadas como indisciplinares, como reflete Pacifico (2012). Cabe,
portanto, ao educador ter a sensibilidade para ouvir essas diferentes expressoes.

Dando encaminhamento a pesquisa, busquei os trabalhos no eixo tematico Géneros

textuais/ Géneros discursivos na educacao infantil, conforme tabela a seguir:
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Tabela 2 - DissertacgOes e teses sobre géneros discursivos na educagéo infantil

Géneros textuais/Géneros discursivos na educacéo infantil

Ano Titulo Autor Trabalho

Producéo coletiva de textos na
2011 educacdo infantil a mediagéo e
0s saberes docentes.

Fernanda Michelle

i i Dissertaca
Pereira Girao ssertagao

Préticas de producdo de texto
numa turma de cinco anos da
educacéo infantil.

Monica Cristina

Medici da Costa Dissertagéo

Poesia e performance: estudo e N
Rosetenair Feijo

2012 acdo na educacdo infantil de Scharf Tese
Floriandpolis.
Linguagem dos quadrinhos e .
culturas infantis: é uma histéria Marta Regina Paulo Tese

escorridinha. da Silva

Fonte: banco de teses e dissertacdes da CAPES.

Os trabalhos encontrados nessa tematica destacam o que ja foi discutido
anteriormente, nesta dissertacdo, através dos Referenciais para a educacdo infantil: que a
crianca, desde os primeiros anos de vida, ja tem contato com a linguagem escrita, e o trabalho
com essa linguagem deve privilegiar a necessidade que a crianca tem de escrever, isto é, deve
partir de suas necessidades enquanto criangas e de seus anseios e curiosidades. Além disso,
destacam como a crianca se relaciona com o0s géneros discursivos e com as diferentes
linguagens com que eles se apresentam, como linguagem poética, por exemplo, e as historias
em quadrinhos.

Ressaltam, ainda, a producdo de géneros como instrumentos culturais para a interacédo
nos diferentes contextos sociais. Por isso, a importancia da mediacdo do professor nessa
producdo. Por conseguinte, dialogam com esta pesquisa, pois demonstram que as criangas sao
capazes de construir relagdes com os géneros discursivos, mesmo ndo sendo, ainda,
alfabetizadas, e que tais relacGes fazem parte de suas producdes culturais, as quais merecem
ser pensadas e estudadas.

A tabela a seguir apresenta os trabalhos encontrados na tematica dos enunciados

produzidos pelas criancas.
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Tabela 3 - Dissertagdes sobre enunciados produzidos pelas criangas

Enunciados produzidos pelas criangas

Ano Titulo Autor Trabalho

Rodas da conversa: uma analise
2011 das vozes infantis na perspectiva | Viviane Maria Alessi
do circulo de Bakhtin.

Dissertacao

Literatura e infancia: ouvindo e

dando voz &s criangas. Simone Leite da Silva Dissertacao

2012 Com a voz as criangas: um

estudo sobre as representacGes | Bethania de Assis Costa
de escola na educacéo infantil.

Dissertacao

Fonte: banco de teses e dissertagdes da CAPES.

Os trabalhos desse grupo enfocam o que dizem as criangas sobre suas producdes
culturais, demonstrando que elas sdo sujeitos de direitos e produtoras de conhecimento,
plenamente capazes de expressar suas ideias e opinides, o que deve ser levado em conta na
producéo de acdes para sua educacao.

Numa perspectiva dialogica de linguagem, essas pesquisas trazem o ser humano como
um ser de linguagem, portanto, as criangas também. Apontam os momentos de rodinha nas
escolas como espacos em que as relacdes adulto/criancas aparecem como uma possibilidade
de superacdo da relacdo controladora entre adulto e crianga. E 0s enunciados das criangas
possibilitam conhecer sobre elas.

A pesquisa realizada no banco de teses e dissertacbes da CAPES, apesar de constar
apenas os trabalhos dos anos de 2011 e 2012, revela que ha interesse pela pesquisa sobre a
crianca e a infancia. Se as pesquisas dos outros anos estivessem disponiveis, teriamos um
panorama mais amplo.

Em pesquisa empreendida na pagina da ANPEd (Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacao), mantive a atencdo a crianga da Educacdo Infantil. Por
isso, 0 foco de pesquisa incidiu somente no Grupo de Trabalho GT7, que aborda a educacédo
da crianca de 0 a 6 anos.

Realizei a pesquisa nos trabalhos das reunies anuais da ANPEd que estdo
disponibilizadas no site da Associacdo e que comecam a partir do ano 2000 (por isso, nesta
busca, ndo comecei no ano de 1998, conforme explicitado anteriormente). Logo a seguir,

encontram-se as tabelas que organizam os resultados da busca realizada.
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No ecixo tematico “Infiancia e Linguagem”, identifiquei trabalhos que enfocam a
linguagem da infancia, que é repleta de enunciados e de expressdes que demonstram 0 imenso
conhecimento que as criangas possuem sobre a lingua e sobre as linguagens que as cercam.

Abaixo, podemos observar o quadro composto a partir da pesquisa de tal eixo tematico:

Tabela 4 - Pesquisas GT7 da ANPEd sobre infancia e linguagem

Infancia e Linguagem

Ano Titulo Autor Modalidade

O jogo imaginario na infancia: a
linguagem e a criagdo de
personagens.

2000 Maria Cecilia de Goés Trabalho

As rodinhas na creche: uma
perspectiva de investigacdo do
movimento discursivo das
criancas de 4 e 5 anos.

Angela Coelho de Brito Trabalho
2005

Infancia, experiéncia, linguagem e

2010 brinquedo.

Glacy Queiros de Roure Trabalho

Fonte: site da ANPEd — Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo em Educacéo.

Os trabalhos desse grupo abordam a relacdo da crianga com a linguagem, demonstram
a maneira especial como as criancas se apropriam da linguagem e elaboram seus
conhecimentos e movimentos discursivos. Além disso, destacam o papel do brincar nessas
relacbes. Como pressupostos teoricos, as autoras se embasam, principalmente, em Vigostski e
Bakhtin, compreendendo a relacéo entre a linguagem e o social na formacao do sujeito.

Na pesquisa sob o descritor Géneros textuais/Géneros do discurso na educagdo
infantil, cujos resultados se encontram descritos na tabela 5, percebi um pequeno ndmero de
trabalhos que enfocam essa tematica, apesar de ser orientacdo dos Referenciais Curriculares
para a Educacdo Infantil o trabalho e o progressivo dominio pelas criancas dos diferentes
géneros de texto. Nas pesquisas encontradas, vale destacar que o foco sdo os géneros do
narrar, o que reflete a importancia dos géneros dessa tipologia, principalmente por serem 0s
primeiros géneros secundarios® com os quais a crianca se familiariza na escola. Contudo, o

trabalho ndo se esgota somente neles.

® Bakhtin (2011) divide os géneros em primarios, da vida cotidiana, principalmente, mas néo exclusivamente,
orais; e secundarios, mais elaborados, principalmente, também néo exclusivamente, escritos.
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Tabela 5 - Pesquisas GT7 da ANPEd sobre géneros discursivos na educagdo infantil

Géneros textuais/Géneros do discurso na educagéo infantil

Ano Titulo Autor Modalidade

Voz, presenca, imaginagdo: a
2003 narracdo de histdrias para Gilka Girardello Trabalho
criangas pequenas.

Um palco para um conto de
fadas: uma experiéncia teatral

2006 com criancas na Educaio Luiz Fernando de Souza Trabalho
Infantil.
Tecendo memorias, educando Vanessa Ferraz Almeida
2008 infancias: o entrelagar de Neves Péster
historias em uma instituicdo de
educacdo infantil.
2010 A crianca e o livro literario: Cléber Fabiano da Silva Trabalho

encontros e possibilidades.

Fonte: site da ANPEd — Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Educacao.

Os trabalhos desse grupo destacam o papel da narracdo de historias para as criangas na
educacdo infantil. O trabalho de Girardello (2003), por exemplo, ressalta a importancia das
historias contadas sem o livro, valorizando as préaticas de oralidade, que, muitas vezes, séo
tomadas pelos adultos como perda de tempo. A autora defende esses espacos como
constituidores de intersubjetividades e de cultura. Na mesma defesa, esta o trabalho de Souza
(2006), que busca, através de uma linguagem diferenciada, a do teatro, o trabalho com as
narrativas.

Esses trabalhos demonstram um importante aspecto na relacdo das criangas com 0s
géneros discursivos, em especial, os do narrar, jA que destacam o aspecto constituidor de
subjetividades e das relagdes de alteridade que se fazem presentes nesses contextos, essenciais
para a constituicdo do sujeito.

No que se refere ao eixo tematico “Enunciados produzidos pelas criangas”, Sao
frequentes o interesse e a valorizacdo da crianca como produtora de cultura e de dizeres, como
podemos perceber devido ao numero de trabalhos encontrados nas reunifes da Associacao
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo.

Os trabalhos desse descritor tém em comum o objetivo de conhecer as criancas a partir

das proprias criancas. Nesse objetivo, podemos subdividi-los em duas categorias: 0s que
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buscam apreender as criangas através de suas culturas — 10 trabalhos; e os que buscam

apreender sobre as criangas a partir do que elas tém a dizer sobre elas mesmas — 7 trabalhos.

Os que objetivam apreender as criancas atraves de suas culturas encontram-se

descritos na tabela 6 a seguir.

Tabela 6 - Pesquisas GT7 da ANPEd que objetivam apreender sobre as criancas através de suas
culturas

Objetivam apreender sobre as criangas através de suas culturas

Ano Titulo Autor Modalidade
2001 Infancia e diversidade: Angela Maria Pdster
as culturas infantis. Scalabrin Coutinho
2002 Entender o outro [...] | Alessandra Mara Rotta Trabalho
exige mais, quando o de Oliveira
outro é uma crianca:
reflexdes em torno da
alteridade da infancia
no contexto da
educacdo infantil
2004 A vez das criangas: um Altino José Martins Paster
estudo sobre as Filho
culturas da infancia no
cotidiano da creche
Culturas Infantis na Fernanda Muller Poster
cidade: aproximacoes e
desafios para a
pesquisa
Abordagens Ana Cristina Coll Trabalho
etnograficas nas Delgado
2005 pesquisas com criangas
e suas culturas Fernanda Mdiller
Culturas infantis e Solange Estanislau dos Poster
saberes: caminhos Santos
recompostos
2006 As culturas da infancia | Angela Meyer Borba Trabalho

nos espacos-tempos do
brincar: estratégias de
participacéo e
construcao da ordem
social em um grupo de
criangas de 4-6 anos.
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2007

O brincar no cotidiano
escolar da educacéo
infantil: criar e recriar
de cultura e de
aprendizado

Raquel Pigatto
Trevisan

Péster

Fonte: site da ANPEd — Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo em Educacao

Esses trabalhos enfocam a producéo cultural das criancas e suas relagdes de alteridade.

Dialogam entre si, pois tém como principio a concepcao de crianga como sujeito historico e

social que, portanto, reproduz e produz cultura. Sua maneira peculiar de construir essas

culturas se evidencia nas interacdes pelas brincadeiras; esses sdo aspectos destacados por

essas pesquisas.

Ja em relacdo aos resultados sobre as pesquisas que buscam apreender sobre as

criancgas a partir do que elas tém a dizer, chegou-se a tabela 7 a seguir:

Tabela 7 - Pesquisas GT7 da ANPEd que objetivam apreender sobre as criangas a partir do que elas
tém a dizer

Objetivam apreender sobre as criancas a partir do que elas tém a dizer

Ano

Titulo

Autor

Modalidade

2001

Com olhos de crianca:
0 que elas falam,
sentem e desenham
sobre sua infancia no
interior da creche.

Alessandra Mara Rotta
de Oliveira

Trabalho

2002

A exploragéo do
mundo natural pelas
criangas: a construcgao
do conhecimento na
educacéo infantil

Maria Inés Mafra
Goulart

Poster

2003

Infancias nas vozes das
criancas: culturas
infantis, trabalho e

resisténcia

Fernanda Muller

Trabalho
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2004

Ouvindo criangas:
consideracdes sobre o
desejo de captar a
perspectiva da crianca
acerca da sua
experiéncia educativa

Silvia Helena Vieira
Cruz

Trabalho

A escola na visdo das
criangas

Débora de Barros
Silveira

Poster

2007

As criangas e 0s seus
saberes sobre uma
educacdo infantil de
qualidade

Janaina Joao

Poster

2008

O que dizem as
criangas sobre sua
escola? O debate
tedrico-metodolégico
da pesquisa com
criancas na rede
publica de educacéo
infantil

Maria Cristina Martins

Trabalho

2009

A pré-escola vista
pelas criangas

Rosimeire Costa de
Andrade Cruz

Trabalho

2012

A vivéncia em uma
pré-escola e as
expectativas quanto ao
ensino fundamental
sob a Gtica das criancas

Bianca Cristina Correa

Lorenzza Bucci

Trabalho

Fonte: site da ANPEd — Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo em Educacéo.

Os trabalhos apresentados na tabela anterior dialogam entre si, pois buscam ouvir as
criancas a respeito daquilo que faz parte de seu cotidiano, como sua escola, suas relagdes,
suas infancias, seus conhecimentos. Sdo interessantes, pois evidenciam a valorizacdo daquilo
que a crianca tem a dizer, reforcando a concepcdo da crianga como sujeito ativo e, também,
produtor de cultura.

Também dialogam com esta pesquisa, uma vez que vao aos enunciados das criancas
para compreender aspectos relacionados a elas. Nesta pesquisa, vou aos enunciados das

criancas para tentar compreender suas relacbes com os géneros discursivos.
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Esse nimero expressivo de pesquisas que vao aos enunciados das criancas demonstra
como as concepgdes que orientem os documentos oficiais — especialmente, de crianga como
sujeito histérico, cultural e produtora de cultura — se refletem nas pesquisas académicas.

Os trabalhos dessas categorias (I e 1) colocam a crianga em destaque na pesquisa, e
isso é um desafio para todos os que pesquisam com as criangas. Em grande parte, sempre que
falamos sobre a crianca, prevalecem nossas visdes de adulto falando sobre ela, é dessa forma
que muitas pesquisas foram e sdo construidas. Mas um dos principais desafios que se discute
hoje na pesquisa com criancas € como torna-las, verdadeiramente, sujeitos dessa pesquisa.
Entdo, como se aproximar da crianca? Como deixa-la mostrar os caminhos que nossa
pesquisa deve seguir? Como dar retorno as criangas das pesquisas que realizamos com elas?
S&o apenas alguns dos muitos questionamentos que nos fazemos hoje.

Nesse sentido, acredito que os trabalhos identificados nessa categoria nos ddo alguns
indicativos para enfrentar tal desafio. O primeiro passo € ouvir as criangas, seus enunciados,
seus dizeres, cientes de que elas sabem do que estdo falando, falam com propriedade de seu
mundo, do mundo que as cerca. Isso é valorizar a crianca e dar protagonismo a ela. Somente
elas podem nos dar as pistas do que precisamos para a pesquisa com criangas. Sei que esse €
um grande desafio, tanto para esta pesquisa quanto para tantas outras, por isso, um de meus
objetivos é levantar essa questdo no corpo desta dissertacdo, certa de que sera apenas uma
contribuicdo na complexidade de tal assunto, mas que ndo posso deixar de abordar devido a
responsividade de uma pesquisa.

Na Gltima fonte de pesquisa, a biblioteca eletrénica para divulgacao cientifica Scielo
(Scientific Eletronic Library Online) busquei por artigos cientificos que tratassem, também,
da Infancia e sua Linguagem, dos Géneros discursivos/Géneros do discurso na educacao
infantil e sobre os enunciados produzidos pelas criancas, conforme os quadros abaixo

No que se refere a pesquisa sobre a Infancia e a Linguagem, encontrei dados que
demonstram o interesse nessa tematica. E possivel perceber uma relativa estabilidade nas
producdes ao longo dos anos, com exce¢do do intervalo maior entre 2001 e 2007, nos

trabalhos que englobam a tematica pesquisada, conforme demonstrado na tabela 8 a seguir.



Tabela 8 - Artigos do Scielo sobre infancia e linguagem

Inféncia e Linguagem

ARTIGOS CIENTIFICOS
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Ano Titulo Autor
Oralidade, um estado de escritura. Gloria Radino
2001 foga .
A infancia na pobreza urbana: linguagem oral e a .
escrita da historia pelas criancas. Sandra Maria Sawaya
2007 Narrativas infantis: um estudo de caso em uma Tizuko Morchida
instituicdo infantil. _ Kishimoto
Maria Leticia Ribeiro dos
Santos
Dorli Ribeiro Basilio
Contribuicdo da educacdo infantil para o letramento: Maria Tarciana de
um estudo a partir do conhecimento de criangas sobre Almeida Barros
2011 textos Alina Galvao Spinillo
Poesia e infancia: o corpo em viva voz Angela Fronckowiak
2012 O corpo que escreve: consideragdes conceituais sobre Marina Teixeira Mendes

aquisicdo da escrita.

de Souza Costa
Daniele Nunes Henrique
Silva

Os jogos de linguagem no discurso infantil:
implicacdes na constitui¢do do letramento oral.

Neilson Alves de
Medeiros

Fonte: Scielo (Scientific Eletronic Library Online).

Os trabalhos desse grupo trazem uma importante discussdo sobre a oralidade na

educacdo infantil e sobre letramento. Destacam o especial papel dos contos de fadas,

defendendo o trabalho com a oralidade para a construcdo simbolica da crianga. Colocam em

xeque a ideia de “deficiéncia de linguagem” entre as criancas de periferia, mostrando o quanto

as interacOes verbais dessas criancas sdo ricas e originais. Essas pesquisas evidenciam,

portanto, como o conhecimento produzido pelas criancas em relacdo a linguagem precisa ser

valorizado, pois demonstram a maneira peculiar como as criancas pequenas lidam com esse

conhecimento.

Discursivos na educacdo Infantil.

Na tabela a seguir, constam as pesquisas com o foco nos Géneros textuais/Géneros
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Tabela 9 - Artigos sobre géneros discursivos na educagdo infantil

Géneros textuais / Géneros discursivos na educagao infantil

ARTIGOS CIENTIFICOS

Ano Titulo Autor
2001 Historias em quadrinhos e educacdo infantil. José Moysés Alves
. . Vivian Hamann Smith
2009 Contextos e parceiros C_iO narrar de criangas na escola Gabriela Sagebin Bordini
infantil. .
Tania Mara Sperb
2010 Literatura infantil e producéo de sentidos sobre as Madalena Klein

diferencas: praticas discursivas nas histérias infantis e
nos espagos escolares.

Fonte: Scielo (Scientific Eletronic Library Online).

Os trabalhos agrupados por esse descritor abordam a relagdo da crianca da educacao
infantil com os géneros discursivos. Sao importantes para os fins da presente dissertacéo, ja
que colocam o olhar para essa relacdo que é as vezes polémica e dicotdmica. Isso porque se
confunde o trabalho com géneros discursivos na educacdo infantil com alfabetizacdo, ou
pensa-se que, COMo as crian¢as nao sao alfabetizadas, ndo se relacionam com os géneros. Os
trabalhos desse grupo evidenciam o contrario. Cercadas, desde muito cedo, por tais textos em
seu cotidiano, as criancas estabelecem relacdes significativas com eles, fazem inferéncias,
levantam hipoteses, relacionam-nos a outros textos, ou seja, produzem diversos
conhecimentos.

A pesquisa de Smith, Bordini e Sperb (2009), por exemplo, constatou que as criancas
fazem narrativas mais espontaneamente e em momentos informais do que quando solicitadas
ou apoiadas pela professora. A partir dessa pesquisa, podemos perceber 0 quanto as criancas
sdo independentes em suas producdes de conhecimento e como estabelecem suas préprias
relacGes com os textos.

Na tabela a seguir, apresento o nimero de trabalhos encontrados no site do Scielo com
foco na tematica dos enunciados produzidos pelas criancas, reforcando a necessidade de ouvir

as criangas e valorizar suas producdes culturais, seus enunciados.
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Tabela 10 - Artigos sobre enunciados produzidos pelas criangas

Enunciados produzidos pelas criangas

ARTIGOS CIENTIFICOS

Ano Titulo Autor

2006 Infancias nas vozes das criangas: culturas Fernanda Miiller
infantis, trabalho e resisténcia.

2009 Criancas de dois anos de idade como Niina Rutanen
coconstrutoras de cultura.

2011 Relagdes e conflitos entre criangas na Bianca Rodriguez Corsi
Educacdo Infantil: o que elas pensam e
falam sobre isso.

2013 A escola de educacdo infantil na perspectiva Fernanda Martins Marques
das criangas. Tania Mara Sperb

Fonte: Scielo (Scientific Eletronic Library Online).

Na mesma perspectiva dos trabalhos encontrados no GT7 da ANPEd, esses acima
arrolados colocam a crian¢a como sujeito do processo de pesquisa. Principalmente, colocam-
na como produtora de cultura. Os trabalhos de Muller (2006) e Rutanen (2009) mostram que
as criangas produzem suas proprias culturas, por mais que os adultos tentem sempre
direciona-las.

Ainda nesse sentido, o trabalho de Corsi (2011) é interessante, pois analisou as
hipdteses, sugestbes e opinides das criancas sobre os conflitos interpessoais vivenciados na
escola, demonstrando como elas entendem e como resolvem tais situacdes, corroborando a
ideia de dar voz a crianca e, mais do que isso, de ouvi-la.

Assim, diante das consideracGes expostas no que se refere as pesquisas sobre a
infancia e a linguagem, sobre os enunciados das criancas e sobre o0s géneros discursivos na
educacdo infantil, podemos perceber o quanto tal discussdo € pertinente e como contribui para
a valorizacdo da crianca, enfatizando-a como um ser social que, ao mesmo tempo, afeta e é

afetada pela sociedade.
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1.3 CONSTRUINDO UM DIALOGO

No desafio de construir um dialogo entre as orientagdes legais para o trabalho com
géneros discursivos na Educacdo Infantil e o que as pesquisas nos dizem sobre a crianca e sua
relagdo com os textos orais e escritos é que este topico foi construido.

Nesse levantamento, pude constatar que, desde a publicacdo dos Referencias
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil no ano de 1998, as pesquisas nacionais que
tém como foco a crianca e a Educagédo Infantil tém crescido. Contudo, se considerarmos o
volume de pesquisas que sdo feitas no Brasil a todo ano, o nimero de trabalhos que tratam da
crianca e sua relacdo com a linguagem e com os géneros ainda poderia ser maior. Sobre esse
fato, podemos levantar algumas hipGteses: a pesquisa com criancas é relativamente nova no
Brasil e, também, é um desafio que requer uma sensibilizacdo voltada para a crianga e sua
maneira de interpretar o mundo. Além disso, quando falamos no trabalho com a linguagem ou
com géneros discursivos, ha sempre a polémica do adiantar conteudos ou “queimar etapas” da
educacdo infantil.

A partir do ano de 2000, podemos ver um crescimento nas pesquisas relacionadas as
tematicas apontadas acima. Como esses trabalhos sdo encontrados, em grande parte, no GT 7
da ANPEd, educacéo infantil, podemos inferir sobre a relevancia da existéncia de um grupo
de trabalho com o foco especifico nos estudos da infancia, o que se reflete nas publicactes
encontradas também no Scielo. Assim, a partir desse ano comegam a crescer as pesquisas
sobre as criancas, sobretudo com foco nos seus enunciados.

Um aspecto importante nesse dialogo & perceber que tanto nas orientacdes legais
guanto nas pesquisas a crianca € colocada como sujeito ativo no processo de aprendizado e
produtora de conhecimento, haja vista, como dito, os trabalhos que encontramos cujo foco séo
seus dizeres, seus enunciados. 1sso colabora para a desconstrucdo da ideia de que a crianca é
uma tabula rasa onde podemos depositar 0s conhecimentos e de que ela é um vir a ser. Pelo
contrario, a crianca ja é, faz parte de nosso meio e produz a sociedade junto com os adultos.
As coisas que elas tém a dizer sobre essa vivéncia sdo, portanto, importantes.

Outro dialogo que podemos construir € a relacdo das criancas com 0S géneros
discursivos. Como os Referenciais ja destacaram, a crianca ndo precisa da autorizacdo do
adulto para construir essa relacdo ou levantar suas hipoteses sobre os textos, uma vez que eles
estdo no seu cotidiano e elas sdo sensiveis a tudo que as cerca. Dai a necessidade de pesquisas
que abordem esse aspecto e que nos ajudem a entender, junto com as criangas, como elas

percebem e entendem 0s géneros discursivos.
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A busca por pesquisas que dialogam com a temética de minha pesquisa possibilitou a
reflexdo sobre a criangca como sujeito ativo, protagonista e produtor de cultura; se temos o
interesse em pesquisa-la, nada mais interessante do que ir a ela e ouvi-la. Indo além do
discurso de valorizacdo da crianga, para, mais efetivamente, dar protagonismo a ela.

Nesse sentido é que desejo construir esta pesquisa e, dando prosseguimento a
apresentacdo de seus resultados, discutirei a infancia enquanto uma construcéo social. Para
isso, abordarei a seguir como se consolidou na sociedade a ideia de infancia, contemplando,

também, um pouco da educacdo da infancia no Brasil.
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2 CONSTRUCAO SOCIAL DA INFANCIA

Neste capitulo, discorro sobre a infancia enquanto categoria social, trazendo um breve
historico do processo de construcdo dessa categoria na sociedade brasileira. Para isso,
apresento os apontamentos de Aries (1981), Pinto (1997), Kuhlmann Jr. (1998), Heywood
(2004) e Kramer (2003).

A construcdo da infancia possui uma importante dimensdo social. De acordo com

Pinto (1997), muitas sdo as concepgdes que se apresentam sobre as criangas:

[...] uns valorizam aquilo que a crianca ja é e que a faz ser, de facto, uma
crianca; outros, pelo contrario, enfatizam o que lhe falta e o que ela podera
(ou deverd) vir a ser. Uns insistem na importancia da iniciagdo ao mundo
adulto; outros defendem a necessidade da protecéo face a esse mundo. Uns
encaram a crianga como um agente dotado de competéncias e capacidades;
outros realcam aquilo que ela carece. (PINTO, 1997, p. 33-34)

Diante dessa diversidade de sentidos para a experiéncia da infancia, a concepg¢do que
se pretende adotar neste estudo tem como base a dimensao social da infancia, ou seja, 0 “[...]
conjunto de processos sociais, mediante os quais a infancia emerge como realidade social,
realidade essa que também produz, em certa medida, a propria sociedade” (PINTO, 1997, p.
34).

Portanto, € nas relacdes sociais que a crianga constitui-se, e a infancia € uma condicéo

da crianca. Entéo,

é preciso conhecer as representacdes de infancia e considerar as criangas
concretas, localiza-las nas relacBes sociais, etc., reconhecé-las como
produtoras da historia. Desse ponto de vista, torna-se dificil afirmar que uma
determinada crianga teve ou ndo teve infancia. Seria melhor perguntar como
é, ou como foi, sua infancia. Porque geralmente se associa 0 ndo ter infancia
a uma caracteristica das criancas pobres. Mas com isso, o significado de
infancia se torna imediatamente abstrato e essas pessoas, excluidas de
direitos bésicos, receberdo a culpa de ndo terem sido as criangas que foram,
da forma como foi possivel, irreversivelmente. O que os excluidos ndo tém é
0 que a sociedade Ihes sonega. A vida, sofrida, enquanto dura, ao menos, é
algo que Ihes pertence. (KUHLMANN JR., 1998, p. 31)

Consequentemente, o conceito de infancia sempre sera histérico e socialmente
definido. Nesse sentido, podemos falar em infancias, isto é, ideias que sdo histérica e

socialmente construidas sobre os possiveis sentidos de ser criangca em determinada sociedade.
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E, na tentativa de entender a infancia na perspectiva de uma construcdo social, faz-se
necessaria uma pequena explanagdo de como esse conceito surge na sociedade.

Em séculos passados, como afirmam Ariés (1981) e Pinto (1997), ndo havia a
existéncia da ideia de infancia, o que ndo descarta a afei¢do pelas criancas e o reconhecimento
de que elas eram seres que precisavam de protecdo. Segundo Ariés (1981), a ideia de
“infancia” estava ligada a ideia de dependéncia. Portanto, no francés, referia-se a todos que de
alguma forma eram mais dependentes na sociedade, até mesmo os trabalhadores. N&o havia
palavras diferentes para designar a infancia enquanto fase da vida. E, de acordo com Pinto
(1997), assim que adquirisse certo grau de independéncia, a crianca era logo incorporada ao
mundo dos adultos.

Segundo Aries, ndo havia, no século XII, o interesse pela representacdo da crianca na
arte medieval. Provavelmente, de acordo com o autor, ndo havia lugar para a crianga nesse
mundo. Quando representada, apresentava as feicdes e corpo de um adulto. A “[...]
representacdo realista da crianca, ou a idealizacdo da infancia, de sua graga, de sua redondeza
de formas”, como indica Aries (1981, p. 52), foram préprias da arte grega.

E importante ressaltar como Ariés fez sua pesquisa sobre a infancia, como construiu
todo um histérico que demonstra a construcdo social da infancia e como a crianga passou a
ocupar um importante lugar na sociedade. O pesquisador recorreu a diversos registros
deixados pelas comunidades passadas, a maioria deles pertencentes as camadas especificas da
sociedade, como a burguesia. A despeito desse limite, conseguiu, através de diferentes
linguagens (pinturas, esculturas, objetos com inscricdes, lapides, etc.), construir tal histérico,
e, assim, dar um importante inicio aos estudos da infancia.

Foi por volta do século XIlII, segundo Aries (1981), que alguns tipos de criangas
surgiram com um sentimento bem préximo ao moderno — como a figura de um anjo — ou
como a figura do menino Jesus: “[...] 0 sentimento encantador da tenra infancia permaneceu
limitado ao menino Jesus até o século XIV, como sabemos, a arte italiana contribuiu para
desenvolvé-lo e expandi-lo” (ARIES, 1981, p. 53).

Nos séculos XV e XVI, destacaram-se diversas representacdes em que as criancas
estavam presentes, contudo o objetivo principal ndo era de destaca-las.

Aries (1981, p. 55) ressalta que, “[...] na vida quotidiana, as criancas estavam
misturadas com os adultos, e toda reunido para o trabalho, o passeio ou 0 jogo reunia criangas
e adultos”.

Outro aspecto destacado pelo pesquisador refere-se a mortalidade infantil, que, como

era muito grande, despertava um sentimento “[...] de que se faziam varias criangas para
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conservar apenas algumas” (ARIES, 1981, p. 56). Portanto, as pessoas ndo se apegavam
muito a algo que provavelmente perderiam; acreditavam, também, que as criangas pequenas
ndo tinham alma, crenca que persistiu até o século XIX.

O mesmo autor informa que foi somente no século XVIII que, com o surgimento do
malthusianismo e a expansdo das praticas contraceptivas, a ideia da morte necessaria das
criancas desapareceu. Essa mudanca originou uma preocupagdo maior com a preservacgado da
vida das criancas, a vacinagdo e o controle de natalidade, o que contribuiu para a diminuigédo
da mortalidade infantil.

Ariés (1981) afirma que a descoberta da infancia comecou no século XIII, e que o
desenvolvimento dessa descoberta pode ser acompanhado na histdria da arte e na iconografia
dos séculos XV e XVI. Mas destaca, significativamente, o final do XVI e o século XVII com
caracteristicas numerosas no que se refere ao tratamento dado a infancia.

Ainda de acordo com o autor, além das obras de arte, os trajes dos séculos passados
também demonstravam como a infancia ndo era particularizada. Assim que deixavam 0S
cueiros, a faixa de tecido que se enrolava no corpo da crianga, elas eram vestidas como os
adultos e de acordo com a condi¢do que ocupavam na sociedade.

E no século XVII que as criangcas comecam a ter trajes reservados a sua idade. Os
meninos menores, particularmente, usavam um vestido que se diferenciava da roupa feminina
somente pela abertura na parte da frente. Assim, “[...] a roupa tornava visiveis as etapas do
crescimento que transformava a crianga em homem” (ARIES, 1981, p. 72).

Portanto, de acordo com o estudioso, € o traje diferenciado para a crianca que se torna
evidente no fim do século XVI, sobretudo nas classes altas, que marca um momento muito
importante para o surgimento do sentimento de infancia, que enfoca a separacao da crianca do
mundo do adulto.

Além disso, ainda segundo Aries (1981, p. 156), o sentimento da infancia ndo esta
relacionado a afeicdo pelas criancas; pelo contrario, “[...] corresponde a consciéncia da
particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a crianca do adulto,
mesmo jovem?”.

Segundo o autor, comega a surgir um sentimento de “paparica¢io” (ARIES, p. 158)
pela crianca, ou seja, a crianga se tornara uma fonte de distracdo e relaxamento para o adulto,
principalmente entre as maes e as amas. Por outro lado, existia também um sentimento de
exasperacao dos que ndo aceitavam essa ideia da paparicacéo.

Ainda, de acordo com o autor Ariés (1981):
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[...] é entre os moralistas e os educadores do século XVII que vemos formar-
se esse outro sentimento da infancia que estudamos no capitulo anterior e
que inspirou toda a educacdo até o século XX, tanto na cidade como no
campo, na burguesia como no povo. O apego a infancia e a sua
particularidade ndo se exprimia mais através da distracdo e da brincadeira,
mas através do interesse psicologico e da preocupacio moral. (ARIES, p.
162)

Nesse sentido, a infancia comega e ser vista como a idade da imperfei¢do. Logo, era
preciso conhecer como se dava a mentalidade das criangas para adaptar seus métodos de
educacgdo. Passou-se a educé-las conciliando a razo e a dogura; assim, poderia “[...] fazer
deles o que se quiser” (ARIES, p. 163).

Dessa forma, o primeiro sentimento de paparicacao surge no interior das familias, e o
segundo, ao contrario, dos eclesiasticos ou dos homens da lei que se preocupavam com a
disciplina e a racionalidade dos costumes, “[...] recusavam-se a considerar as criangas como
brinquedos encantadores, pois viam nelas frageis criaturas de Deus que era preciso a0 mesmo
tempo preservar e disciplinar” (ARIES, p. 164). Com a passagem desse sentimento, também,
para o ambito familiar, a criangca assume lugar central na familia.

De acordo com Pinto (1997, p. 38), a ideia de infancia € correlativa a ideia de familia.
E afirma, conforme demonstra a obra de Ari¢s, “[...] aquilo que parecia um fenémeno natural
e universal era afinal o resultado de uma construcdo paulatina das sociedades moderna e

contemporanea”. Entdo,

a infancia constitui uma realidade que comeca a ganhar contornos a partir
dos séculos XVI e XVII, embora s6 praticamente nos ultimos 150 anos
adquira, de facto, expressdao social, ndo s6 no plano da enunciacdo e dos
principios, como também, e sobretudo, no plano da préatica social
generalizada. (PINTO, 1997, p. 43)

Muitas criticas sdo levantadas a respeito da obra de Ariés, o que ndo descarta a
importancia dela nos estudos sobre a infancia, que € muito mais complexa do que aponta
Aries. Discutindo essa complexidade, Kuhlmann Jr. (1998) traz os autores Cambi e Ulivieri

(1988). De acordo com o autor, fazendo a critica aos estudos de Aries,

[...] para Cambi e Ulivieri, a transformacdo que se observa em relagdo a
infancia ndo é ascendente [...]. A realidade social e cultural da infancia
resulta decididamente mais complexa: primeiramente, articulada em classes,
com a presenca de ao menos trés modelos de infancia convivendo ao mesmo
tempo; de outro lado, é um percurso que vai da codificacdo do cuidado a
mitificacdo da infancia. Enfim, no interior desse crescimento esquizofrénico
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da importancia e do valor da infancia, permanece a rejeicdo da sua alteridade
— isto é, da sua diversidade-diferenca, do seu anarquismo e da sua libido
perverso-polimorfa, do escandalo que provoca pela sua ligacdo muito forte
com a natureza e a sua distancia-estranheza em relagdo a cultura.
(KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 21)

Uma das complexidades no que se refere a pesquisa sobre a infancia, por exemplo, séo
0s registros sobre a crianga da cultura popular. A esse respeito, o autor traz o trabalho de
Dominique Julia, cuja pesquisa, no final da guerra dos trinta anos, época das Luzes, conseguiu
colher poucos fragmentos da infancia popular “[...] duplamente emudecida: infantes e
provenientes de estratos sociais que deixaram poucos testemunhos escritos”, segundo palavras
de Kuhlmann Jr. (1998, p. 24). Contudo este mesmo pesquisador destaca que essa dificuldade
é referente ao encontro de registros da vida privada da infancia das classes populares €, no que
tange ao ambito publico, muitos documentos s&o encontrados envolvendo iniciativas de
assistencialismo a crianga pobre.

A vista disso, destaca que é preciso ter a consciéncia de que ndo € a crianca que
escreve sua historia, é sempre a visao de um adulto falando sobre a crianga. Assim, “[...] ao
procurar levar em conta essa fase da vida, caracterizando-a como realidade distinta do adulto,
ndo podemos nos esquecer de que continuamos adultos pesquisando e escrevendo sobre elas”
(KUHLMANN JR., 1998, p. 31). Por isso, a necessidade de se discutir sobre o protagonismo
das criancas nas pesquisas que se fazem com elas é urgente. Um desafio que também enfrento
nesta pesquisa.

Diante do exposto até aqui, vale trazer os apontamentos de Heywood (2004). Segundo
0 autor, a concepcao de infancia € uma construcéo historica e social. Ao longo da historia, ser
crianca ja foi considerado o estado mais desprezivel e insignificante da natureza humana. Por
outro lado, como na era vitoriana, a crianca era um ser puro e inocente. Com essas
colocagdes, Heywood (2004, p. 21) nos lembra de que “[...] a crianca € um constructo social
que se transforma com o passar do tempo e, ndo menos importante, varia entre grupos sociais
e étnicos dentro de qualquer sociedade”.

Heywood (2004) faz, também, uma critica a obra de Ariés. Para o autor, 0s criticos
apontam uma ingenuidade de Ariés no trato das fontes, como, por exemplo, na afirmacéo de
que, até o século XII, a arte medieval ndo tentou retratar a crianca ndo significa que ndo havia
lugar para a crianca nessa sociedade. Devido ao foco, a época, na religido, muitos outros
aspectos passaram despercebidos na arte, ndo so as criancas.

Outra critica realizada a Ariés é sua centralidade no presente ao pensar a infancia. Para

embasar tal apontamento, Heywood traz as ideias de Berkvam. Segundo esta historiadora, ha
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possibilidades de que, na lIdade Média, houvesse “[...] uma consciéncia de infancia tdo
diferente da nossa, que ndo a reconhecemos” (BERKVAM, 1988 apud HEYWOOD, 2004, p.
26).

Uma terceira critica que se faz a Aries € quanto a sua afirmacdo de completa auséncia,
na civilizacdo medieval, de uma consciéncia de infancia. Para isso, Heywood (2004) traz as
evidéncias dos codigos juridicos medievais, que continham diversas especificacdes para as
criancas, como o direito a protecdo de heranca e a ndo receber pena de morte por roubo, para
0s menores de 15 anos, como era comum na época.

Mesmo trazendo tais criticas, Heywood ndo desconsidera o papel de Aries “ao abrir o
tema da infancia”. Contudo ressalta que, mais interessante do que caracterizar as sociedades
por presenca e auséncia de infancia, ¢ importante “[...] buscar essas diferentes concepgoes
sobre a infancia em varios periodos e lugares, e tentar explica-las a luz do material e das
condigdes culturais predominantes” (HEYWOOD, 2004, p. 27).

Kramer (2006) também n&o descarta o papel da obra de Ariés nos estudos da infancia.
Segundo a autora, seus estudos demonstraram que as visdes sobre a infancia sdo histdrica e

socialmente construidas. Por isso, destaca:

[...] criancas sdo sujeitos sociais e historicos, marcadas, portanto, pelas
contradicdes das sociedades em que estdo inseridas. A crianga ndo se resume
a ser alguém que ndo é, mas que tornara (adulto, no dia em que deixar de ser
crianga). [...] Criancas sdo cidadds, pessoas detentoras de direito, que
produzem cultura e sdo nela produzidas. [...] A infancia, mais que estagio, é
categoria da historia: existe uma histéria humana porque o homem tem
infancia. (KRAMER, 2006, p. 15)

A autora ressalta, portanto, que “[...] a ideia de infancia ndo existiu sempre da mesma
maneira. Ao contrario, a no¢do de infancia surgiu com a sociedade capitalista, urbano-
industrial, na medida em que mudavam a inser¢cdo ¢ o papel da crianga na sua comunidade”
(KRAMER, 2006, p. 14).

Como tais mudancas estdo, consequentemente, relacionadas a escola e a educacao da
infancia que, mais interessante do que caracterizar as sociedades por presenca e auséncia de

infancia, discuto, no préximo tépico, um pouco do histérico da educacdo da crianga no Brasil.
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2.1 EDUCACAO DA INFANCIA

Segundo Kuhlmann Jr. (2003, p. 469), podemos falar de “educacdo infantil” como
toda forma de educacdo da crianca, seja na familia, na comunidade ou na sociedade. Contudo
0 significado dado na Constituicdo de 1988 ao termo caracteriza-a como uma “[...]
modalidade especifica das instituicdes educacionais para a crianca pequena, de 0 a 6 anos de
idade”. Hoje, com a lei do Ensino Fundamental de 9 anos (lei 11. 274 de 6 de fevereiro de
2006), a Educacéo Infantil atende criancas de 0 a 5 anos de idade.

Conforme Kramer (2003), o atendimento institucional a crianca brasileira até o ano de

1874 ocorria pela “Casa dos Expostos” ou “Roda™®

, que abrigava criangas pequenas
abandonadas, e, também, pela “Escola de Aprendizes Marinheiros”, para maiores de 12 anos.

De acordo com a autora, as primeiras iniciativas voltadas as criancas foram realizadas
por higienistas, em vista da alarmante mortalidade infantil. Suas a¢6es iam desde a exigéncia
de providéncias por parte das autoridades em relacéo a protecdo das criancgas ate sugestoes de
criacdo de clinicas para partos e atendimento as criangas. Assim, a ideia de protecdo a infancia
comecgava a despertar, mas em iniciativas muito pontuais. Como afirma Kramer (2003),
muitas criancas ainda continuavam sem a atencdo devida, principalmente as das camadas mais
pobres.

Kuhlmann Jr. (2003) afirma que as instituicbes especializadas em Educacédo infantil
surgem na primeira metade do século XIX em varios paises europeus, principalmente devido
a industrializacdo e urbanizacdo. Com a expansdo das relacBes internacionais, essas

instituicbes comegam a chegar ao Brasil por volta da década de 1870. Como afirma o autor,

as creches, as escolas maternais e os jardins-de-infancia existem aqui ha
pouco mais de um século. Entretanto, isso ndo quer dizer gue se perca de
vista a reflexdo sobre os cinco séculos do pais, pois desde o periodo pré-
colonial brasileiro, aquela dimensdo mais ampla, envolvendo as
caracteristicas culturais e sociais, as representacdes, 0s conhecimentos sobre
a educacgdo das criancas pequenas, deixou herancas nessa historia recente,
manifestas nas propostas, nas praticas e nas politicas educacionais.
(KUHLMANN JR., 2003, p. 470)

No periodo republicano, comecam a ser criadas as primeiras instituicdes publicas: o
primeiro jardim de infancia, em 1896, anexo a Escola Normal Caetano de Campos, em Séao

Paulo; e, em Belo Horizonte, no final de 1908, a Escola Infantil Delfim Moreira. As primeiras

® “Institui¢io criada por Romdo Duarte, em 1739, para abrigar ‘almas inocentes’ que tivessem sido
abandonadas” (KRAMER, 2003, p. 49).
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escolas municipais de jardim de infancia, segundo Kuhlmann Jr. (2003), aparecem em 1909,
recebendo o nome de pessoas famosas: Campos Sales, Marechal Hermes (1910) e Barbara
Otoni (1922).

De acordo com Kramer (2003), as iniciativas, no periodo republicano, de movimentos
de puericultura e de escolarizagdo foram praticamente nulas. E no comeco do século XX que
esses movimentos comegam a avancar. Em 1908, criou-se a primeira creche popular voltada a
filhos de operarios, para criancas até dois anos de idade. Em 1909, inaugura-se 0 primeiro
Jardim de Infancia, o Campos Sales, no Rio de Janeiro.

A principio, as creches surgem pela necessidade de atender as criancas até 2 anos para
que suas médes pudessem trabalhar e ajudar no sustento da casa. J& os jardins de infancia
atendiam as criancas de 3 aos 6 anos. Essas instituicdes subordinavam-se aos 6rgéaos de salde
publica ou de assisténcia, tendo a area educacional uma participacdo paralela. Nesse sentido,
“[...] o jardim-de-infancia cumpriria um papel de moralizacdo da cultura infantil, de educar
para o controle da vida social” (KUHLMANN JR., 2003, p. 474).

Segundo Kramer (2003, p. 54), o atendimento a crianca tornou-se mecanismo para a
superacdo dos problemas sociais. Nesse encaminhamento, a crianga era vista fora de sua
relacio com a classe social, “[...] os problemas com as criangas apareciam de forma
homogeneizada, como se existisse uma crianca fora do tempo (a-histérica) e do espaco (com
condicdes de vida invariaveis)”.

Em 1919, foi fundado o Departamento da Crianca no Brasil pelo diretor Arthur
Moncorvo Filho, responsavel por organizar o Congresso de 1922. O departamento tinha como
objetivo “[...] registrar e estabelecer um servigo de informagdes sobre as instituices privadas
ou oficiais dedicadas a protecao direta ou indireta da infancia” (KUHLMANN JR., 2003, p.
480). No levantamento realizado em 1921, registraram-se 15 creches e 15 jardins de infancia.
Jaem 1924, eram 47 creches e 42 jardins de infancia.

A ideia de protecdo a infancia ganha forca. Paralelamente a Semana de Arte Moderna,
realizavam-se congressos sobre educacdo primaria, secundaria, profissional e superior
(KUHLMANN JR., 2003). Foi nesse periodo que ocorreu o Primeiro Congresso Brasileiro de
Protecdo a Infancia, tendo como objetivo ““[...] tratar de todos os assuntos que direta e
indiretamente se referiam a crianga, tanto do ponto de vista social, médico pedagoégico e
higiénico [...]” (KRAMER, 2003, p. 54).

E a partir do ano de 1930 que a valorizacdo da crianca comeca a se acentuar. Foi nesse
ano que se criou o Ministério da Educacdo e Salude Publica, que originou, posteriormente, 0

Departamento Nacional da Crianga, “[...] 6rgdo que centralizou o atendimento a crianca
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brasileira durante quase 30 anos” (KRAMER, 2003, p. 59). Contudo o Departamento investia
mais em questfes médicas e higiénicas, ficando em segundo plano as questdes educacionais e
de assisténcia social.

Uma analise da histéria da educagdo pré-escolar, segundo Kramer (2003), revela o
direcionamento a uma educacdo compensatéria. De acordo com a autora, no Brasil, o setor
publico comeca a participar diretamente da educacdo pré-escola a partir de 1930, e o quadro
atual dessa participacdo revela uma “[...] superposicdo de érgdos, vinculados a diferentes
ministérios, que desenvolvem trabalhos de carater médico, assistencial ou educacional sem
qualquer interagdo” (KRAMER, 2003, p. 11).

O Estado, em parceria com entidades particulares, ja que ndo possuia recursos
financeiros suficientes, dedicava-se a protecdo da infancia:

Neste quadro, percebem-se duas tendéncias que até os dias de hoje
caracterizam o atendimento a crianga em idade pré-escolar: o governo
proclama(va) a sua importancia e mostra(va) a impossibilidade de resolvé-lo
dada as dificuldades financeiras em que se encontra(va), enquanto imprimia
uma tendéncia assistencialista e paternalista a protecdo da infancia brasileira,
em que atendimento ndo se constituia em direito, mas em favor. (KRAMER,
2003, p. 61)

Portanto, foi com um carater extremamente assistencialista e higienista que a educacéo
pré-escolar teve inicio no Brasil.

Segundo Kuhlmann Jr. (2003, p. 482), o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova
previa em seu programa educacional o “[...] desenvolvimento das instituicbes de educacao e
assisténcia fisica e psiquica as criancas na idade pré-escolar (creches, escolas maternais e
jardins de infancia) e de todas as instituicGes pré-escolares e pds-escolares”. Assim, a escola
maternal deixa de ser aquela direcionada aos pobres, ao contrario do jardim de infancia,
passando a ser “[...] definida como a instituicdo que atenderia a faixa etaria dos 2 aos 4 anos,
enquanto o jardim atenderia de 5 a 6 anos”.

Como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 4.024 de 1961 previa, nos artigos 23 e
24, a educacdo para as criangas menores de 7 anos nas instituicdes maternais ou nos jardins de
infancia, orientacGes que ja existiam em Séo Paulo desde a década de 20 tornam-se nacionais
(KUHLMANN JR., 2003).

Nesse sentido, a creche tinha funcdo de dar assisténcia a crian¢a que nao podia estar
aos cuidados da méde em razdo do trabalho desta. Embora devesse “[...Jproporcionar a crianca
as condi¢des de vida de um lar, a creche ndo o substituiria” (KUHLMANN JR., 2003, p. 487).

Foi em novembro de 1966 que o municipio de Sdo Paulo promoveu um semindario sobre
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creche em que essas orientagfes eram enfatizadas; portanto, a creche teria “[...] fungéo
complementar a familia ao prestar a crianga os cuidados necessarios a sua educagao”.

Segundo Kuhlmann Jr. (2003), a expansdo da educagdo infantil caminhava com
dificuldades devido ao déficit no atendimento da escola primaria, mas a pressdo popular era
grande, com a necessidade de vagas para o jardim, a escola maternal e a creche. E, em 1965,
ja eram 3.320 jardins de infancia no Brasil (1.535 publicos e 1.785 particulares), namero bem
maior que as instituicdes contadas em 1924. Contudo,

a perspectiva de oferta de uma educacdo infantil de qualidade passa a ser
considerada uma tendéncia elitista diante da falta de recursos, os programas
de emergéncia adentram o sistema educacional. Renova-se a também secular
proposta da “assisténcia cientifica”, que isola as criangas pobres em
institui¢des conformadas por uma “pedagogia da submissdo”, que considera
que elas ndo precisam de tudo aquilo que se diz quando se fala na educacao
das “outras” criangas, que (re) produz as desigualdades sociais (de classe, de
raca, de género, de geracao). (KUHLMANN JR., 2003, p. 490)

Somente um século depois de sua chegada ao Brasil, a Educacédo Infantil comeca a se
expandir. De acordo com Kuhlmann Jr. (2003, p. 492), os dados do Ministério da Educacéo
indicam que, em 1972, havia 460 mil matriculas na pré-escola; em 1984, eram 2 milhdes e
500 mil e, em 1997, 4 milhdes e 292 mil. Mas, como afirma o autor, “[...] esse progresso veio
ao lado de muitos outros elementos que representam uma clara falta de compromisso com a
questdo dos direitos sociais ¢ da diminui¢do da pobreza”. Com um declinio no investimento
do Governo federal na educacao, “[...] 0s prejuizos ao sistema e a populacao brasileira foram
muitos, do sucateamento das escolas a desvalorizacao profissional, propiciando ma formacéo,
exclusdo do sistema, entre outros efeitos”.

Ainda segundo Kuhlmann Jr. (2003, p. 493), sdo 0s movimentos sociais de oposicao a
ditadura militar e os movimentos feministas que lutaram pelas creches e pré-escolas,
exigindo, ao lado do crescimento das matriculas, “[...] definicdes normativas e legais, da
formulacdo de politicas, da reformulacdo de préticas, da realizagdo de pesquisas”. Assim,
desde 1988, com a Constituicdo, as creches e pré-escolas fazem parte do sistema educacional,
0 que ganhou estatuto legal somente com a LDB 9.394/96, “[...] apontando para a
possibilidade de superacdo desses espacgos de segregacdo social, que isolam as criancas pobres
em institui¢des escolares vinculadas aos drgaos de assisténcia social”.

Desde entdo, tem-se caminhado para uma melhora da educacdo da infancia,
professores e educadores tém buscado aperfeicoamento profissional, as pesquisas tém

aumentado, como vimos no levantamento apresentado no capitulo 1 desta dissertacdo. De
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acordo com 0 mesmo estudioso, isso abre novos caminhos e perspectivas de investigacao, e o
respeito a crianca se torna um dos principais requisitos de qualidade na educacgéo infantil.

Vale enfatizar que tal atengdo é relativamente nova, principalmente se nos atentarmos
para a inclusdo da educacdo infantil no segmento da educagdo basica somente em 1996, com a
LDB. Desde entdo, tem-se tentado explicitar as especificidades da educacgéo infantil, o que,
para muitos, ainda é polémico. Dai as discussdes sobre alfabetizar ou ndo na pré-escola, a
dicotomia aluno ou crianca e a indefinicdo de fronteiras e continuidades entre educacéo
infantil e ensino fundamental.

Por isso, € importante, nesta pesquisa, destacar meu posicionamento nessas polémicas.
Considero que o processo de institucionalizagdo da infancia, no que se refere ao
reconhecimento, por parte das instituicdes, do protagonismo das criancas nas praticas
vivenciadas nesses espacos é um avanco. Logo, a necessidade de aborda-las, na pesquisa, a
partir de um referencial tedrico que também as reconheca como sujeito faz-se necessario. Para
esse objetivo, recorro a psicologia historico-cultural de Vigotski e a filosofia da linguagem de

Bakhtin, sobre as quais verso no capitulo a seguir.
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3 CRIANCAS , INFANCIAS E LINGUAGEM

Fazer pesquisa com criangcas na intencdo de apreendé-las em seu contexto social e
historico requer um embasamento tedrico e metodoldgico que possibilite tal apreensdo. Nesse
sentido é que tomo a perspectiva historico-cultural de Vigotski e a filosofia da linguagem de
Bakhtin para fundamentar esta discusséo. Esses serdo os principais aspectos abordados neste
capitulo.

Tendo Vigotski’ como seu principal representante, a psicologia histérico-cultural® tem
como fundamento o materialismo histérico-dialético de Marx e Engels e concebe o homem
“[...] como um ser histdrico, que se constréi por meio de suas relages com o mundo natural e
social. O processo do trabalho (transformacdo da natureza) é o processo privilegiado nessas
relacdes homem/mundo” (OLIVEIRA, 2009, p. 30).

Segundo Prestes (2010), é Leontiev quem faz a melhor definicdo dessa teoria: “[...] as
funcdes naturais, ao longo do desenvolvimento, sdo substituidas pelas funcbes culturais, que
séo o resultado de assimilagdo dos meios historicamente elaborados para orientar 0s processos
psiquicos” (LEONTIEV, 1983, p. 25 apud PRESTES, 2010, p. 31).

Portanto, em oposi¢do a uma psicologia que pensava o individuo somente no aspecto
biologico, Vigotski buscava uma nova psicologia, compreendendo o sujeito em sua totalidade,
colocando em dialogo aspectos internos e externos, ou seja, a constituicdo do sujeito enquanto
ser biologico e cultural e seu processo de constituicdo em relacdo ao seu meio, no plano
interindividual.

Por isso, como afirma Prestes (2010), Vigotski ndo pode ser considerado

interacionista, ja que esta palavra remete a ideia de separacdo entre sujeito e meio, que,

"0 nome de Vigotski ¢ grafado de diferentes maneiras, segundo Prestes (2010, p. 91-92), “[...] temos Vygotsky,
Vygotski, Vigotsky, Vygotskii, Wygotski, Vigotski, Vuigotskij ou, até mesmo, Vigbtski. Como os primeiros
textos de Vigotski foram traduzidos para o portugués a partir do inglés, entdo a transliteracdo do seu nome
seguiu a regra inglesa, sem se preocupar com a transliteracdo do cirilico [...]. Toda essa confusdo ndo pode ser
somente explicada pelas regras de transliteracdo de nomes russos, escritos em alfabeto cirilico, mas vale uma
ponderacdo: o idioma russo possui trés tipos de i com grafia, sonoridade e fung¢des diferentes. [...] por mais que
se tente diferenciar os trés tipos de i do russo, no portugués temos um nico som tanto para 0 i como para 0y,
portanto, para o leitor brasileiro tanto faz se é i ou y, a pronUncia é a mesma”. Entdo, assim como adotado pela
autora, trarei a grafia Vigotski, contudo, nas referéncias, seréo respeitadas as grafias utilizadas por cada autor.
De acordo com Prestes (2010, p. 126), “[...] sabe-se que Vigotski, segundo larochevski (2007), ndo deu nome
algum a sua teoria, assim como também € sabido que a ela, atualmente, séo atribuidos diferentes nomes: sécio-
historica, sécio-cultural, sécio-interacionista, entre outras. Outro detalhe importante é que, em diferentes
trabalhos de A. N. Leontiev escritos em anos posteriores, ele se refere a teoria de Vigotski como histérico-
cultural [...]”. Optamos pela nomenclatura historico-cultural que é a mais utilizada pelos autores consultados,
ao se reportarem a teoria de Vigostki.
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portanto, deveriam interagir. Pelo contrario, Vigotski era monista, pois, para ele, sujeito e
meio formam uma mdnada’ e ndo sdo compreendidos um fora do outro.

Vigotski (2010, p. 691) chama atencdo para a unidade existente entre crian¢a e meio.
Segundo o tedrico, “[...] a relacdo entre 0 meio e a crianca fica sempre no centro e ndo
unicamente o0 meio, nem unicamente a crianca, em separado”.

Freitas (2002, p. 22) também nos leva a esse entendimento. Segundo a autora, a
preocupacdo de Vigotski era “[...] encontrar métodos de estudar o homem como unidade de
corpo e mente, ser biolégico e ser social, membro da espécie humana e participante do
processo historico”.

Portanto, indo contra uma psicologia de abordagem naturalistica e bil6gica, que via a
natureza como determinante do ser humano, Vigotski afirma que somente uma abordagem
dialética poderia ajudar na compreensédo sobre a historia do homem (FREITAS, 2009), pois
“[...] o desenvolvimento psicolégico dos homens é parte do desenvolvimento histdrico geral
da nossa espécie e assim deve ser entendido” (VIGOTSKI, 2007, p. 62).

Vale dizer que o autor ndo desconsidera a influéncia da natureza sobre 0 homem, mas
ndo toma essa relagdo como uma via de méo Unica. Alega que “[...] o homem, por sua vez,
age sobre a natureza e cria, através das mudancas nela provocadas, novas condi¢fes naturais
para sua existéncia” (VIGOTSKI, 2007, p. 62). Portanto, 0 homem n&o € produto do meio,
mas constitui-se numa relagéo dialética com ele.

Pensar na infancia e nas criancas € pensa-las, portanto, dentro de seus contextos
histdricos e culturais e reconhecé-las em suas relacdes dialéticas com o mundo. A crianca
constitui-se em sua unidade com o meio, em suas relacbes com as produgdes culturais; numa
perspectiva de unidade, ela vai se constituindo como ser humano. Nesse sentido, suas relacdes
com 0s géneros discursivos também sdo formas de relacbes com esse mundo, dai meu
interesse em compreendé-las.

Desse modo, a crianca deve ser compreendida dentro de seu contexto historico e
cultural, e a infancia, como uma categoria que se constroi em referéncia a esse contexto. No
debate sobre essas relagfes, a linguagem tem funcdo primordial, pois é através dela que a

relacéo sujeito e mundo se constitui.

° O conceito de monada, isto &, a ideia de que um fragmento da realidade corresponde e dé indicios de dimensdes
sociais que o transcendem, tem fundamento em Leinbniz. Para o autor, “[...] a m6nada néo é uma parte do todo,
mas uma parte-todo, indivisivel, uma condensacdo da diversidade na unidade”, "um ponto de vista sobre o
mundo e é, portanto, todo 0 mundo sob um ponto de vista" (LEIBNIZ, 1974, p. 64 apud PEREIRA, 2012, p.
31). Nesse sentido, para Vigotski, a parte e o todo sdo indissociaveis, o individual e o social ndo podem ser

concebidos de maneira separada.
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De acordo com Oliveira (2009), Vigotski aponta que a principal fungdo da linguagem
¢ o “intercambio social”, ¢ a necessidade desse intercambio que instiga o desenvolvimento da
linguagem.

Para Vigotski (2007), a formagdo do sujeito se da nas relagdes sociais, na apropriagdo
da cultura. Essa apropriacdo ndo se da de maneira passiva, mas pelo processo de
internalizacdo, ou seja, pela inser¢cdo em determinado grupo social, o individuo adquire, a
partir das significagdes do outro, os elementos culturais, “[...] num processo de transformacao,
de sintese” (OLIVEIRA, 2009, p. 40).

De acordo com Pino (2005, p. 59), podemos entender por cultura “[...] 0 conjunto das
produgdes humanas, as quais, por definicdo, sdo portadoras de significacdo, ou seja, daquilo
que o homem sabe e pode dizer a respeito delas”. Nesse sentido, € condi¢cdo para a
constituicdo do sujeito cultural a apropriacdo dessa cultura. Isso se da, ainda de acordo com o
autor, pelo meio principal de acesso a essa cultura, a linguagem. Assim, “[...] a inser¢do do
bebé humano no estranho mundo da cultura passa, necessariamente, por uma dupla mediagéo:
a dos signos e a do Outro, detentor da significagdo” (PINO, 2005, p. 59).

Conforme explana Pino (2005, p. 66, grifo no original), é pela mediacdo semiotica do
outro que a crianca vai constituindo-se como um ser cultural: “[...] na medida em que as a¢des
da crianca véao recebendo a significacdo que Ihe da o Outro — nos termos propostos pela
tradicdo cultural do seu meio social — ela vai incorporando a cultura que a constitui como um
ser cultural, ou seja, como um ser humano”.

Como afirma Vigotski (2009), a apropriacdo da cultura esta ligada a participagédo
social, ndo ha apropriacdo sem participacdo. Para o autor, é fundamental a criacdo de
condicdes de participacdo das criancas na cultura, e essa é uma fungdo pedagdgica, ou seja, a
funcdo de mediar o acesso a cultura. Portanto, falar das relacGes que as criancas estabelecem
com os géneros discursivos ndo pode ocorrer sem pensar nos textos com 0s quais a crianga se
relaciona em seu cotidiano, nos elementos de que ela se apropria e reelabora na sua propria
producdo cultural.

Nesse contexto, a escola de educacao infantil tem uma funcdo primordial, uma funcéo
pedagdgica. E, por mais que receba criancas pequenas que precisam de cuidados especificos,
ndo deve direcionar-se ao assistencialismo e esquecer sua funcdo social. A escola ndo pode
ser apenas um lugar de cuidado, mas deve promover situagdes para construcdo de
aprendizados. Isso inclui acesso aos textos, oportunizando condi¢cdes para que a crianga dé

sentido a estes.



54

Segundo Corsaro (2009, p. 31), “[...] as criancas ndo apenas internalizam a cultura,
mas contribuem ativamente para a producdo e a mudanca cultural. Isto é, criancas e suas
infancias sdo afetadas pelas sociedades e culturas das quais sio membros”. Desse modo, pelas
culturas de pares (com seus parceiros/grupos), as criangas vivenciam as experiéncias culturais
e criam suas proprias culturas a partir delas, com suas singularidades e peculiaridades.

Vigotski (2009, p. 17) também faz afirmacdo semelhante quando fala do brincar. De
acordo com o autor, “[...] a brincadeira da crianca ndo é uma simples recordacdo do que
vivenciou, mas uma reelaboragao criativa de impressdes vivenciadas”.

E nesse sentido que Pereira (2012, p. 27) traz as contribuicdes de Benjamin para se
referir & infancia: “[...] um pequeno mundo préprio inserido num mundo maior”. E assim que
0 autor aponta a infancia, uma intersecdo entre singularidade e imersdo cultural. Para
Benjamin, através da brincadeira, as crian¢as criam para si um pequeno mundo de coisas, com
elementos de um mundo maior em que estdo inseridas, “[...] e esse pequeno mundo da a
conhecer a forma ativa e genuina como as criangas percebem e recriam a cultura, a politica, a
economia, a educagéo, etc.”. Como um ser historico e social, a crian¢a ndo apenas reproduz a
cultura, mas, principalmente, a produz de maneira criativa e tipica.

Mas, como afirma Oliveira (2009, p. 25), “[...] a relagdo do homem com o mundo nao
é uma relagdo direta, mas uma relacdo mediada, sendo os sistemas simbolicos os elementos
intermedidrios entre o sujeito e o mundo”.

A mediacdo é a “[...] intervencdo de um elemento intermediario numa relacéo; a
relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA,
2009, p. 28). Sdo elementos mediadores 0s instrumentos e 0s signos.

Vigotski (2007) aponta para a analogia bésica entre eles: a funcdo mediadora que 0s
caracterizam. O autor ressalta que a diferenca mais essencial entre signo e instrumento
consiste nas diferentes maneiras como eles orientam o comportamento humano. O
instrumento é condutor de influéncia humana sobre objeto da atividade: orientado
externamente, leva a mudancas no objeto; o signo ndo modifica em nada o objeto da operacgédo
psicoldgica, pois é orientado internamente. Portanto, signos e instrumentos sdo categorias

fundamentais no entendimento do processo de mediacdo, pois sdo elementos que medeiam:

[...] ainvencdo e o uso dos signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.)
é analoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicolédgica de
maneira andloga ao papel de um instrumento no trabalho. (VIGOTSKI,
2007, p. 52)
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Nesse sentido, podemos considerar os textos, materializados em géneros discursivos,
como signos que podem mediar as relagdes da crianca com o mundo. Também como
instrumentos, como defendem Schneuwly e Dolz (2004, p. 21), j& que 0s instrumentos s&o
objetos socialmente elaborados e “[...] encontram-se entre o individuo que age e o objeto
sobre o qual ou a situacdo na qual ele age: eles determinam seu comportamento, guiam-no,
afinam e diferenciam sua percepcao da situagdo na qual ele ¢ levado a agir”.

Os autores advogam que, para que o instrumento seja mediador, precisa ser apropriado
pelo sujeito. Essa apropriagdo “[...] pode ser vista como um processo de instrumentalizagdo
que provoca novos conhecimentos e saberes, que abre novas possibilidades de acgdes, que
sustenta e orienta essas agdoes” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 22). Nesse sentido, 0s
géneros podem ser concebidos como instrumentos que orientam as diferentes acGes sociais,
pois “[...] a escolha do género se faz em fungéo da definicdo dos parametros da situacdo que
guiam a agdo” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 24).

Assim como os instrumentos (objetos socialmente elaborados), os géneros (textos
socialmente elaborados) também foram criados para acdes em determinadas situagdes sociais.
Como os instrumentos, para que sejam mediadores, 0s géneros precisam ser apropriados pelos
sujeitos.

Por isso, ao buscar compreender a relagdo da crianga com 0 mundo, recorro as suas
acOes com o0s géneros discursivos, por ser essa uma dimensao importante dessa relacdo. Para
fundamentar as discussdes nesse sentido, a seguir, apresento a filosofia da linguagem de

Bakhtin, que também tem guiado meu olhar para as criangas e 0s géneros.

3.1 0S GENEROS DO DISCURSO EM MIKHAIL BAKHTIN

Mikhail Bakhtin fazia parte de um grupo de intelectuais de diversas areas que se
reunia regularmente entre 1919 a 1929. Entre outros, também faziam parte desse grupo
Valentin N. Voloshinov e Pavel N. Medvedev. O Circulo de Bakhtin, como era chamado o
grupo, discutia questdes sobre filosofia e linguagem (FARACO, 2009). A influéncia de
Bakhtin e de seu circulo foi ampla nos estudos literarios, tanto na Unido Soviética quanto na
Europa ocidental, Estados Unidos, Japdo e Brasil (STAM, 1992).

Segundo Faraco (2009, p. 36), Bakhtin se dizia mais filosofo do que linguista ou
filblogo, ele “[...] ndo se via como um homem da ciéncia, preso a esteira estreita da

positividade e da modelizagao formal”.
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Para Stam (1992), é muito dificil classificar Mikhail Bakhtin, pois seus estudos
englobam diversas teméticas: linguistica, psicanalise e critica literaria. Para o autor, Bakhtin
pode ser considerado um dos maiores pensadores do século XX.

De acordo com Stam (1992, p. 12), a filosofia da linguagem de Bakhtin é, também,
“[...] uma ética e a base de método literario de analise”. O tema central em sua obra é o
dialogismo. Para cle, a linguagem ¢é uma “[...] criacdo coletiva, parte de um dialogo
cumulativo entre o ‘eu’ e o0 outro, entre muitos ‘eus’ € muitos outros”.

Bakhtin afirma que é através dos enunciados concretos que a lingua integra a vida e a
vida entra na lingua. Assim, vida e lingua se manifestam através de enunciados. Entendendo a
magnitude da lingua, de sua capacidade de integrar a vida, € que essa pesquisa procura
conhecer um pouco mais desse aspecto do ser humano, com um olhar mais voltado a crianca e
a infancia.

Para Bakhtin (2011), o emprego da lingua configura-se através de enunciados, que
apresentam conteddos, estilos de linguagem e construgdo composicional especificos. Esses
elementos, entdo, se ligam ao todo do enunciado e a campos especificos da comunicacéo.
Assim, “[...] cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do discurso'®” (BAKHTIN, 2011, p. 262).

Conforme salienta Rodrigues (2005, p. 163), Bakhtin vai definir os géneros como “[...]
tipos relativamente estaveis de enunciados ou formas relativamente estaveis e normativas do
enunciado”, sendo esta a natureza dos géneros: “[...] a relacdo dialética que estabelece entre
0s géneros e 0s enunciados, ou seja, olha os géneros a partir de sua historicidade (eles ndo séo
unidades convencionais) e lhes atribui a mesma natureza dos enunciados (natureza social,
discursiva e dialogica), ao toméa-los como seus tipos historicos”.

Ainda de acordo com Rodrigues (2005, p. 153), o ensino de lingua tem privilegiado, a
partir de meados dos anos 1980, as discussdes sobre os géneros do discurso. Isso, em grande
parte, pela influéncia do circulo de Bakhtin e seus estudos, mesmo ndo sendo esse o foco dos
estudos do grupo. Nesse contexto, destaca a autora, abre-se lugar para a “[...] discussdo da
concepedo de género na perspectiva dialdgica de linguagem”.

Para essa abordagem, dois aspectos precisam ser considerados, de acordo com
Rodrigues (2005), a variacao terminologica devido as diferentes traduc6es e o lugar da nogédo

de géneros do discurso na teoria do Circulo de Bakhtin, isto €,

19 Diferentemente dos géneros discursivos, que sdo os textos socialmente contextualizados e materializados, os
tipos textuais sdo designados por suas caracteristicas linguisticas, que se fazem presentes no interior dos
géneros discursivos. Assim, 0s géneros discursivos sdo infinitos; ja os tipos textuais, caracterizam-se por:
narracdo, argumentacdo, descricdo, injuncao e exposi¢do (MARCUSCHI, 2003). Num mesmo género textual,
podemos encontrar sequéncias narrativas e descritivas, por exemplo.
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compreender a nogéo de géneros a partir de fundamentos nucleares, como a
concepcdo socio-histérica e ideoldgica da linguagem, o carater socio-
histdrico, ideoldgico e semidtico da consciéncia e a realidade dialdgica da
linguagem e da consciéncia; portanto, ndo dissocid-la das nocBes de
interacdo verbal, comunicacdo discursiva, lingua, discurso, texto, enunciado
e atividade humana, pois somente na relacdo com esses conceitos pode-se
apreender, sem reduzir, a nogao de géneros. (RODRIGUES, 2005, p. 154)

Rojo (2005) ressalta que é a partir de 1995, principalmente nos campos da linguistica
aplicada e do ensino de lingua, que os estudos sobre os géneros se acentuaram. Sobretudo,
apos a publicacdo dos PCNs, que indicam os géneros como objeto de ensino.

Desde entdo, muitas pesquisas tiveram como foco as teorias de géneros. Com um
namero cada vez mais frequente, as pesquisas nessas linhas, de acordo com Rojo (2005, p.
185), poderiam ser divididas em duas linhas: “teoria de géneros do discurso ou discursivo e
teoria de géneros de texto ou textuais”. As duas enraizadas em diferentes releituras da obra
bakhtiniana, “[...] sendo que a primeira — teoria dos géneros do discurso — centrava-se
sobretudo no estudo das situacfes de producao dos enunciados ou textos e em seus aspectos
socio-histdricos, e a segunda — teoria dos géneros de textos —, na descricdo da materialidade
textual” (ROJO, 2005, p. 185).

Nessas pesquisas, destaca Rojo (2005), a primeira linha tinha como referéncia Bakhtin
e o circulo, além de autores que escrevem sobre a teoria bakhtiniana, como Holquist, Silvestre
e Blank, Brait, Faraco, Tezza e Castro. Ja a segunda linha tinha como principais referéncias
Bronckart e Adam. Contudo, para descri¢ao de alguns exemplares de géneros, ambas as linhas
recorriam a autores em comum, como Charaudeau, Maingueneau, Kerbrat-Orecchioni,
Authier-Revuz, Ducrot, Bronckart e Adam.

Nesse sentido, Rojo (2005, p. 186) expde o seguinte questionamento: “[...] sera que
guando enunciamos, aparentemente indiferentemente, as designagdes géneros do discurso (ou
discursivos) ou géneros textuais (ou de texto) estamos significando o0 mesmo objeto tedrico ou
objetivos, ao menos, semelhantes?”.

Para problematizar essa questdo, Rojo (2005) traz alguns apontamentos sobre a teoria
dos géneros na perspectiva dos géneros de texto/textuais e na perspectiva dos géneros do

discurso/discursivo. Segundo a autora,

aquilo que o texto (/enunciado) produz ao se manifestar em alguma instancia
discursiva € o sentido, a significacdo, o tema do enunciado. Ao descrever um
(corpus de) enunciado(s) ou texto(s), essa € a busca do analista bakhtiniano:
a busca da significacdo, da acentuacgéo valorativa e do tema, indicados pelas
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marcas linguisticas, pelo estilo, pela forma composicional do texto. (ROJO,
2005, p. 189)

J& na abordagem dos géneros de texto/textuais, quando se trata da materialidade
linguistica do texto, “[...] parece ser mais interessante fazer uma descrigdo mais propriamente
textual”, quando se trata de abordar o género, uma descricdo “mais OU Menos
funcional/contextual”, ndo tendo como foco a significacdo (ROJO, 2005, p. 189).

Assim, diferentes nomenclaturas sdo utilizadas para se referir aos textos que circulam
socialmente: géneros textuais, géneros de texto, géneros discursivos e géneros do discurso.
Ao refletir sobre o uso dessas expressdes para além de uma simples escolha de nomenclatura,
nesta pesquisa, opto pelos géneros discursivos/géneros do discurso para falar das relacGes das
criancas com os textos. Concordo com Dias et al. (2011), quando afirmam que ha
decorréncias no uso dessas expressdes, e esta deve ser uma escolha consciente. Assim, a
opcao por géneros discursivos se da no intuito de reforcar o sentido da discursividade presente
nos géneros — logo, de corroborar com o principio dos géneros em Bakhtin.

Tais expressdes, ainda de acordo com esses autores, ora tém sido usadas como
sinbnimos, ora como anténimos, sem que haja uma escolha consciente por uma ou outra.

Por isso, esclarecem que, dependendo da perspectiva em que o género for abordado,
sera utilizada uma ou outra nomenclatura. Assim como Rojo (2005), Dias et al. (2011)
também apontam as diferencas presentes em tais usos. A primeira perspectiva € a que
adotamos nesta pesquisa, a perspectiva de Bakhtin.

Os autores destacam a importancia de Bakhtin para os estudos linguisticos,
principalmente no que se refere a sua concepcdo de linguagem, da qual derivam diversos
conceitos como “[...] enunciagdo, polifonia, dialogismo e a propria nogdo de géneros” (DIAS
et al., 2011, p. 144). A maneira como Bakhtin concebe a linguagem, segundo os autores,
coloca o sujeito e seus aspectos socio-historicos em destaque nas situacdes de interacao.

Entdo, como afirmam Dias et al. (2011, p. 144), <[...] manifestos em textos, 0s géneros
discursivos sdo entendidos por Bakhtin em um enfoque discursivo-interacionista”, “[...] sdo
praticas sdcio-comunicativas construidas historicamente, influenciados por fendmenos sociais
e dependentes da situagdo comunicativa em que sdo enunciados”.

Nesse sentido, entendemos que,

no momento da interacdo, oral ou escrita, recorremos a um género, que,
apesar de ser inerente a cada situacdo discursiva, revela a necessidade dos
participantes envolvidos nessa situagdo, a vontade do enunciador, a intencdo
do falante, ou seja, 0 género é determinado pela esfera discursiva e esta
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presente em toda atividade comunicativa humana, representando as formas
de dizer e de se interagir em cada situagdo especifica. (DIAS et al., 2011,
p. 146)

Num segundo Viés, na perspectiva de Bronckart, de acordo com Dias et al. (2011, p.
146-147), sdo recapituladas teorias de Bakhtin e de Vigotski, através do interacionismo
sociodiscursivo. Nessa perspectiva, “[...] a linguagem surge a partir da diversidade e
complexidade das diferentes préticas, o que acarreta as adaptagdes da linguagem e gera
espécies de textos diferentes”. Logo, cada agdo de linguagem, para Bronckart, necessita da
mobilizagdo de géneros de textos. Para esse autor, o texto é objeto de analise e constitui-se em
trés camadas sobrepostas: “a infraestrutura geral do texto; os mecanismos de textualizagdo e
0s mecanismos enunciativos”. Ainda segundo os autores, essa leitura do texto em camadas
(sobretudo as duas primeiras) tem como embasamento a linguistica textual e a gramatica
tradicional, dai a utilizacdo pelos seguidores do interacionismo sociodiscursivo da expressdo
“géneros de texto”.

Os autores apontam, ainda, uma terceira perspectiva, que é a de Adam. Sob o enfoque
socio discursivo, Adam se especializou em texto e discurso, tendo os conceitos bakhtinianos
de género e enunciado como base. De acordo com Dias et al. (2011, p. 148), esse autor
enfocou as sequéncias mais ou menos estaveis em uma tipologia: “narrativa, argumentativa,
explicativa, dialogal ¢ descritiva”.

Para Adam (2008, p. 344-345 apud DIAS et al., 2011, p. 149), “[...] todo texto tem
uma existéncia inseparavel de outros textos que trabalham sua bela, mas iluséria unidade: a
co-textualidade”. Nesse sentido, Adam focaliza a textualidade do texto.

Ainda segundo Adam (2008, p. 63 apud DIAS et al., 2011, p. 150), [...] “toda acdo de
linguagem inscreve-se em um dado setor do espaco social, que deve ser pensado como uma
formacdo discursiva, ou seja, como um lugar social associado a uma lingua (socioleto) e a
géneros do discurso”. Por isso, Dias et al. (2011), afirma que Adam tem se posicionado para
0s géneros do discurso.

Assim, com o objetivo de manter a coeréncia com o principal referencial teérico desta
pesquisa, que € Bakhtin, ndo poderiamos usar outra nomenclatura sendo géneros do
discurso/géneros discursivos, tendo como enfoque, portanto, a discursividade dos géneros e as
situacOes sociais de interacdo que os originam.

Nesse encaminhamento, trago os apontamentos Rodrigues (2005). A autora ressalta

como Bakhtin e o circulo concebem os géneros do discurso:
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[...] primeiramente, hd a negacdo de que 0s géneros sejam apenas uma
forma, e que, portanto, possam ser distinguidos pelas suas propriedades
formais (embora os géneros mais estabilizados possam ser “reconhecidos”
pela sua dimenséo linguistico-textual), pois ndo ¢ a forma em si que “cria” e
define o género [...]. Em segundo lugar, correlacionam os géneros as esferas
da atividade e comunicagdo humanas, mais especificamente as situagdes de
interacdo dentro de determinada esfera social (esfera cotidiana, do trabalho,
cientifica, escolar, religiosa, jornalistica etc.). E somente nessa situacéo de
interagdo que se pode apreender a constituicdo e o funcionamento dos
géneros. O que constitui um género é sua ligacdo com uma situagdo social de
interacdo, e ndo as suas propriedades formais. (RODRIGUES, 2005, p. 164)

Como afirma Fiorin (2008, p. 69), “[...] fala-se e escreve-se sempre por géneros e,
portanto, aprender a falar e a escrever ¢, antes de mais nada, aprender géneros”. Logo, S&0
infinitas as riquezas e as diversidades dos géneros do discurso, conforme explana Bakhtin
(2011). Portanto, na escola e na sala de aula, essa riqueza tambem estd presente, ja que,
vivendo em uma sociedade tdo multifacetada, nossos alunos convivem com essa diversidade,
que pode e deve ser explorada para o aprendizado e para que eles possam se expressar e,
principalmente, interagir. Como as criangas participam de situagdes sociais de interacdo, por
conseguinte, utilizam os géneros discursivos.

A heterogeneidade dos géneros do discurso é tdo grande que até dificulta a defini¢éo
da natureza geral do enunciado. De acordo com Bakhtin (2011), ha géneros primarios
(simples) e géneros secundarios (complexos). Segundo com Fiorin (2008, p. 70), Bakhtin
denomina os géneros primarios como géneros da vida cotidiana, “[...] predominantemente,
mas ndo exclusivamente, orais. Pertencem a comunicacdo verbal espontanea e tém relacéo
direta com o contexto mais imediato. S&o, por exemplo, a piada, o bate-papo, a conversa

telefonica [...]”. Por sua vez,

0s géneros secundarios pertencem a esfera da comunicacdo cultural mais
elaborada, a jornalistica, a juridica, a religiosa, a politica, a filosofica, a
pedagdgica, a artistica, a cientifica. S8o predominantemente, mas nao
unicamente, escritos: por exemplo, o sermdo, o editorial, 0 romance, a poesia
lirica, o discurso parlamentar.

De acordo com Bakhtin (2011), os géneros secundarios surgem de condi¢des culturais
mais complexas, desenvolvidas e organizadas, sendo, geralmente, escritos, como o0s
romances, dramas, pesquisas cientificas, incorporando e reelaborando diversos géneros
primarios.

Assim, podemos pensar que as criangas enquanto produtoras de enunciados, produzem

géneros discursivos, a principio, primarios, a partir do contato com outros sujeitos, na familia,
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na escola, nos ambientes sociais, em diferentes esferas dessa vida social. Com a ampliacéo
dessas esferas de circulagdo da crianca, as quais ddo origem a novos enunciados, estes vao
proporcionar a criacdo de outros géneros, secundarios. Portanto, inserida em outra esfera da
vida social, além da privada, a crianca comega seu contato mais sistematico com diferentes
géneros discursivos mais elaborados, 0s géneros secundarios, e estes adquirem cada vez mais
espaco nos enunciados produzidos pelas criangas, principalmente com o avancgar de sua vida
escolar. Além de interagir com os géneros secundarios, elas aprendem a produzi-los.

Assim, é no didlogo entre as diferentes esferas sociais em que a crianca circula que se
formam seus enunciados. E, de acordo com Bakhtin, todos os enunciados no processo de
comunicacdo sdo dialdgicos, independentemente de sua dimensdo (FIORIN, 2008). Como
afirma Fiorin (2008, p. 19), o dialogismo, para aquele teorico, “[...] sdo as relacGes de sentido
que se estabelecem entre dois enunciados”.

Na visdo de Bakhtin, ndo ha objeto que nédo esteja repleto de discursos. Portanto, tal
como afirma Fiorin (2008, p. 19), todo discurso estd voltado para outros discursos que
circulam na realidade. Destarte, “[...] toda palavra dialoga com outras palavras, constitui-se a
partir de outras palavras, esta rodeada de outras palavras”.

O pensador russo esclarece que nao séo as unidades da lingua que sao dialogicas, mas
sim os enunciados. Nesse sentido, explica que as unidades da lingua sdo os sons, as palavras e
as oracdes, enquanto os enunciados sdo as unidades reais de comunicacgéo.

Diante disso, para Bakhtin, o sujeito € dialogico e se constitui na relacdo com as
multiplas vozes sociais — “[...] complexos semiotico-axioldgicos com os quais determinado
grupo humano diz o mundo” (FARACO, 2009, p. 56). Assim, “[...] € nessa atmosfera
heterogénea que o sujeito, mergulhado nas multiplas relagdes e dimensbes da interacdo
socioideoldgica, vai se constituindo discursivamente, assimilando vozes sociais €, a0 mesmo
tempo, suas inter-relagdes dialdgicas” (FARACO, 2009, p. 84).

Como visto, mais do que uma forma de comunicacdo, a linguagem é, para Bakhtin,
uma forma de interacdo. Este autor, como afirma Faraco (2009, p. 56), olha para a linguagem
[...] “nd30o como um sistema de categorias gramaticais abstratas, mas como uma realidade
axiologicamente saturada; ndo como um ente gramatical homogéneo, mas como um
fendmeno sempre estratificado”, ou seja, em sentido amplo, nas diferentes manifestacdes das
vozes sociais e nas suas relacdes de valor. E, para Bakhtin, o que chamamos de lingua é um
conjunto de vozes sociais (FARACO, 2009).

Interessa para Bakhtin ndo apenas a linguagem em sua dimensdo formal, mas, sim,

suas relagdes sociointeracionais, ou seja, a lingua viva, em seus enunciados concretos.
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Ainda para o estudioso, todo dizer estd carregado de valores, portanto nossos
enunciados ndo sdo neutros, antes possuem uma posicdo axioldgica. Bakhtin (2011, p. 270)

destaca que

propunham-se e ainda se propfem variagdes um tanto diferentes das functes
da linguagem, mas permanece caracteristico, sendo o0 pleno
desconhecimento, ao menos a subestimacdo da funcdo comunicativa da
linguagem; a linguagem é considerada do ponto de vista do falante, como
que de um falante sem a relacdo necessaria com outros participantes da
comunicacao discursiva.

Tais perspectivas geram representacdes esquematizadas sobre a linguagem nas quais
se encontram o falante e 0 ouvinte sugerindo processos extremamente passivos de recepgéo e
compreensdo por parte do ouvinte de determinado discurso do falante.

Essa € a perspectiva que tem guiado, muitas vezes, o trabalho com os géneros
discursivos nas salas de aula: representacdes esquematizadas dos géneros, privilegiado seus
aspectos formais em detrimento das situa¢des nas quais os enunciados que Ihes deram origem
séo produzidos, as situacdes reais de interacao.

Entdo, Bakhtin propGe a necessidade de duas disciplinas para o estudo da linguagem
verbal: a linguistica para o estudo gramatical e a translinguistica para o estudo das préaticas
socioverbais concretas. Além disso, acrescenta que essas duas disciplinas possuem relagéo
permanente.

Portanto, o interesse de estudo de Bakhtin era o discurso, ou seja, “[...] a lingua em sua
totalidade concreta e viva, e ndo a lingua como objeto especifico da linguistica, obtido por
meio de uma abstracao totalmente legitima e necessaria de varios aspectos da vida concreta da
palavra” (FARACO, 2009, p. 104). Bakhtin ndo nega a linguistica e ndo cria uma segunda
ciéncia para estudar a linguagem; antes, propde uma filosofia da linguagem, ou seja, uma
forma de estudo dos enunciados concretos nas suas relagcdes dialdgicas.

Outro ponto que Bakhtin (2011, p. 271) traz é a questdo da responsividade. Segundo o
teorico, “[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso,
ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posigdo responsiva”, ou seja, concorda,
discorda, concorda/discorda parcialmente, completa-o, etc. Assim, destaca que toda
compreensdo gera resposta, cedo ou tarde. Por isso, Bakhtin vé a lingua como uma forma de

interacéo.
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A crianga, como um sujeito ativo e produtor de cultura, age de maneira responsiva em
relacdo aos enunciados com os quais dialoga. Portanto, responde a esses enunciados, 0s quais
respondem a ela também.

Além disso, para Bakhtin e seu circulo, mesmo diante da constituicdo social do sujeito,
ha espaco para o individual. Segundo Faraco (2009), Bakhtin recusava qualquer determinismo
absoluto. Entendia a pessoa nas suas relacfes sociais, mas também tinha espaco para sua
singularidade. Nesse sentido, para o circulo de Bakhtin, o sujeito é totalmente social, contudo
cada um tem sua maneira singular de estabelecer relagdes, porque cada ser € um evento Unico.

A manifestacdo dessa individualidade pode se dar na autoria, ou seja, no “[...] orientar-
se na atmosfera heterogléssica; é assumir uma posicdo estratégica no contexto da circulacdo e
da guerra das vozes sociais; é explorar o potencial da tensdo criativa da heteroglossia
dialdgica; ¢ trabalhar nas fronteiras.” (FARACO, 2009, p. 87). E, no que refere ao estilo —
que, segundo Bakhtin (2011), esta diretamente ligado as formas tipicas dos enunciados —, esse
é também individual, ou seja, reflete a individualidade do falante (ou escritor). No entanto
nem todos os géneros dao essa abertura a individualidade do sujeito, como 0s géneros que
requerem uma forma de discurso padronizada. Por exemplo, os documentos oficiais, como
leis, decretos e normas.

Segundo o pensador russo, cada campo produz géneros especificos, com estilos
especificos, com determinadas fungdes e condi¢cdes de comunicacdo, com estilos, temas e
composicdes relativamente estaveis.

Por isso € que busco compreender a relagdo das criancas na educacgéo infantil com os
géneros discursivos, ou seja, nesse campo especifico, compreender quais 0s géneros presentes
— seu estilo e o que demanda dos sujeitos, nesse caso, das criancas e 0 que 0s enunciados
suscitam a elas enquanto manifestacdo de sua responsividade em relacéo a eles.

Ainda de acordo com Bakhtin (2011, p. 282, grifos no original), falamos e escrevemos
através dos géneros e, “[...] em termos préaticos, ndés os empregamos de forma segura e
habilidosa, mas, em termos tedricos, podemos desconhecer inteiramente a sua existéncia”.
Assim, nossos alunos ja utilizam uma diversidade de géneros que foram construidos pela
sociedade. Por conseguinte, “[...] esses géneros do discurso nos sdo dados quase da mesma
forma que nos é dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até comecarmos o
estudo tedrico da gramatica” (BAKHTIN, 2011, p. 282).

Para Bakhtin (2011, p. 283), ao aprendermos a falar, aprendemos a construir
enunciados, ja que nossas falas sdo sempre contextualizadas, ndo sdo oracdes isoladas. N0ssos

discursos sdo moldados em formas de géneros discursivos: “[...] quando ouvimos o discurso
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alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras palavras, adivinhamos um determinado
volume, uma determinada construgdo composicional, prevemos o fim”. Por exemplo, em uma
conversa telefénica, ja nas primeiras palavras, podemos perceber qual sera sua extensao e, até
mesmo, como serd seu o fim. Como afirma o autor, se tivéssemos que construir pela primeira
vez cada enunciado, a comunicacéo seria impossivel.

A crianca, a partir do momento em que nasce e é inserida em uma cultura, vai se
apropriando desses enunciados relativamente estaveis com 0s quais tem contato no seu grupo
de referéncia. Através de sua reelaboracdo criativa, incorpora-os, modifica-os, elabora
hipoteses sobre eles. Um dos aspectos de seu desenvolvimento cultural é a apropriacdo desses
géneros.

Segundo o tedrico russo, dominamos magnificamente uma lingua, contudo, em alguns
campos, podemos sentir total impoténcia por ndo dominarmos, na prética, os géneros de dadas
esferas. Assim, quanto melhor dominarmos os géneros, mais facilidade teremos para
emprega-los quando for necessario.

Também para Bakhtin, todo enunciado é um elo na cadeia de comunicagdo discursiva,
sendo a posicdo ativa do falante. A crianca, quando entra na escola, amplia os elos dos
enunciados que produz. A escola deveria ser o principal l6cus em que essa posicdo ativa do
falante, sua responsividade, pudesse ser exercida e exercitada, principalmente quando falamos
da escola de educacdo infantil, a qual recebe criangas pequenas que, muitas vezes, na
sociedade, sdo emudecidas.

Ainda de acordo com o autor, um dos elementos que determina o estilo do enunciado e
sua composicdo € o elemento expressivo, ou seja, a relacdo de valor entre o falante e o
conteldo objetivo de seu enunciado. Nas palavras de Bakhtin (2011, p. 289, grifo no
original), “[...] o segundo elemento do enunciado, que Ihe determina a composicédo e o estilo,
é 0 elemento expressivo”, isto é, “[...] a relacdo subjetiva emocionalmente valorativa do
falante com o contetido do objeto e do sentido do seu enunciado”. Portanto, podemos pensar
gue ha uma intrinseca relacdo entre a producdo do enunciado e o significado que ele possui
para 0 sujeito. Por isso, na escola, principalmente para as criangas na educacdo infantil,
estimular o contato ou a producdo de diferentes tipos de enunciados deve ser um processo
significativo, que privilegie situacdes reais de comunicacdo e que, portanto, tenham sentido
para se realizar.

O mesmo tedrico afirma que um enunciado absolutamente neutro é impossivel. A
propria escolha do objeto ja demonstra uma agdo de valor do falante. Na sua visao, “[...] As

palavras ndo sdo de ninguém, em si mesmas nada valorizam, mas podem abastecer qualquer
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falante e os juizos de valor mais diversos e diametralmente opostos dos falantes” (BAKHTIN,
2011, p. 289-290). Isso é o que permite transformar uma palavra em um enunciado, ou seja,
ser dita por uma pessoa, dentro de um contexto ou uma situacgéo, caracterizando uma escolha.
Logo, o enunciado nunca é neutro. De acordo com Bakhtin (2011, p. 292), “[...] a emocdo, 0
juizo de valor, a expressdo sdo estranhos a palavra da lingua e surgem unicamente no
processo do seu emprego vivo em um enunciado concreto”.

Além disso, atesta que nossas palavras sdo plenas dos discursos dos outros. Nao que
sejam cépias, mas Bakhtin (2011) afirma que nossas experiéncias discursivas sao construidas
em nossas relagdes com os enunciados dos outros. Portanto, nas relagdes com os textos, com
0s enunciados que as rodeiam, quais serdo os enunciados produzidos pelas criangas? O que
podemos perceber dessas relagdes? E como, a partir desses enunciados, podemos
compreender 0s juizos de valor manifestos pelas criangas? S&o alguns desafios que se fazem
presentes nesta pesquisa.

Para o estudioso, os enunciados ndo sdo independentes entre si; pelo contrario,
refletem mutuamente uns nos outros. Logo, “[...] cada enunciado é pleno de lagos e
ressonancias de outros enunciados com os quais esta ligado pela identidade da esfera de
comunicagdo discursiva” (BAKHTIN, 2011, p. 297). Entdo, ndo podemos desconsiderar, nos
enunciados produzidos pelas criangas, 0s enunciados com o0s quais elas tém contato na escola,
na familia e nos diferentes ambientes sociais.

De acordo com Bakhtin (2011, p. 301), nossos enunciados também sdo determinados
pelos outros enunciados a respeito do mesmo tema, com 0s quais dialogamos. E todo
enunciado tem autor e destinatario. Assim, “[...] cada género do discurso em cada campo da
comunicacgdo discursiva tem a sua concepcao tipica de destinatario que o determina como
género”. A crianga pequena reconhece esses destinatarios. Quando fala com outra crianca, por
exemplo, ela produz um determinado tipo de discurso, mas, quando se dirige a um adulto,
sabe que seu enunciado precisa ser diferente, relativo a pessoa com quem interage.

Para Bakhtin (2011, p. 305), a peculiaridade do enunciado é o seu enderecamento, sem
o0 qual ele ndo pode existir. Nesse sentido, “[...] As varias formas tipicas de tal direcionamento
e as diferentes concepcbes tipicas de destinatarios sdo peculiaridades constitutivas e
determinantes dos diferentes géneros do discurso”.

Assim, “[...] a andlise estilistica, que abrange todos os aspectos do estilo, s6 é possivel
como analise de um enunciado pleno e s6 naquela cadeia da comunicacgéo discursiva da qual
esse enunciado ¢ um elo inseparavel” (BAKHTIN, 2011, p. 306). Portanto, indo aos

enunciados produzidos pelas criangas da educagdo infantil, objetivando perceber nesses
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enunciados de suas relagbes com os géneros discursivos, € que me inseri na comunidade
discursiva que incorpora a infancia e a educacdo — a escola de Educacéo Infantil. Entender
essa relacdo implica falar das praticas de letramento na Educacdo Infantil, tema sobre o qual

discorro no proximo tépico.

3.2 PRATICAS DE LETRAMENTO NA EDUCACAO INFANTIL

Neste topico, apresento uma discussao sobre as criangas e suas praticas de letramento,
pois falar sobre os géneros discursivos na Educacdo Infantil implica abordar as praticas
exercidas pelas criancas, nas suas relagdes com os textos sdo estabelecidas.

Em meados dos anos 1980 é que o termo letramento surge no Brasil. De acordo com
Kleiman (1995), a palavra letramento comeca a ser usada para separar, nos meios académicos,
0s estudos sobre alfabetizacdo daqueles sobre os impactos sociais da escrita, movimento
impulsionado pelo momento social e suas novas exigéncias.

Uma das primeiras mencgdes ao termo letramento, segundo Soares (2001), acontece no
livro de Mary Kato, “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, de 1986. Em
1988, Leda Verdiani Tfouni, no livro “Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso”,
procura diferenciar alfabetizacao de letramento.

Em grande parte, as discussdes sobre letramento no Brasil foram impulsionadas pelas
obras: “Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita”
de 1995, organizada por Angela Kleiman; “Letramento: um tema em trés géneros” (2001) e
“Alfabetizagdo e letramento” (2004), de autoria de Magda Soares.

Nessas obras, podemos encontrar definicdes especificas para o letramento. Segundo
Soares (2001), letramento é o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e a escrever,
estado ou condicdo que adquire um individuo ou um grupo social como consequéncia de ter
se apropriado da escrita.

Ja Kleiman (1995, p. 19) define letramento como ““[...] um conjunto de praticas sociais
que usam a escrita enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”.

Rojo (2009, p. 99) também discute questdes sobre o letramento. A autora destaca que
o significado de letramento é relativo a cultura e ao tempo historico. Desse modo, “[...]
praticas tdo diferentes, em contextos tdo diferenciados, sdo vistas como letramento, embora
diferentemente valorizadas e designando a seus participantes poderes também diversos”.

Mais do que conceituar letramento, para Soares (2010), é importante entendermos o

sentido com que temos usado essa palavra. Desde que a palavra letramento surge no Brasil
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nos anos 80, segundo a autora, duas perspectivas foram adotadas: uma que busca discutir o
conceito de letramento, 0 que nos levou a uma grande diversidade de sentidos; e outra que
busca traduzir letramento em atividades nas escolas.

Por isso, entre nos, “[...] letramento é uma palavra que significa diferentes coisas para
diferentes pessoas de diferentes contextos culturais e académicos, para diferentes
pesquisadores e para diferentes professores” (SOARES, 2010, p. 56).

Outro ponto destacado pela autora é que o letramento, no Brasil, surgiu muito atrelado
ao conceito de alfabetizacdo. Desde entdo, “[...] temos privilegiado a perspectiva da educagéo,
da pedagogia, do ensino, nos estudos, nas pesquisas, nas agdes relativas ao letramento”
(SOARES, 2010, p. 61). Por isso, advoga uma perspectiva antropoldgica nos estudos sobre
letramento no Brasil, isto €, que reconhece letramento como préticas sociais de leitura e
escrita, nas quais determinados valores sdo atribuidos de acordo com a cultura. Tal
perspectiva dialoga com o modelo ideologico de letramento defendido por Brian Street, que
sera abordado mais a frente.

Nesse sentido, nesta pesquisa com criancas, adoto a perspectiva antropoldgica (e
ideologica) de letramento, reconhecendo as relacdes de valor presentes nas praticas de
letramento. Coerente com essa perspectiva, defendo, portanto, a valorizacdo das praticas de
letramento exercidas pelas criancas da educacéo infantil.

Como salienta Kleiman (1995, p. 7), a escrita esta presente em nosso meio de forma
tdo familiar que para os grupos letrados seu uso passa até despercebido. Contudo, aqueles que
ainda ndo exercem determinadas praticas de letramento podem passar por situacoes
complicadoras, principalmente, pelo “[...] efeito conferidor de poder associado ao
letramento”. Numa sociedade extremamente grafocéntrica como a nossa, como pensar nos
sujeitos que ndo dominam a “tecnologia da escrita”?

Isso nos leva a pensar nas criancas pequenas. Que relacdes sociais sdo estabelecidas
com elas e entre elas, tendo em vista que ainda ndo dominam a leitura e a escrita
convencionais?

Nessa discussao, os apontamentos feitos por Kleiman (1995) sobre a obra de Street séo
importantes. O autor levanta dois modelos de letramento que, no debate sobre as relacdes de
poder imbricadas nas discussdes sobre o tema, sdo pertinentes a esta pesquisa.

O primeiro modelo, segundo Street, € 0 modelo autbnomo, caracterizando-se por
considerar a escrita como tecnologia e como um produto completo em si. Nesse modelo de
letramento, o desenvolvimento cognitivo esta relacionado a aquisi¢do da escrita, sendo assim

o individuo € o responsavel pelo fracasso, quando ndo adquire tal tecnologia.
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Para Kleiman (1995) o modelo autbnomo de letramento é o que esta presente em
nossas escolas, havendo apenas uma forma de desenvolvé-lo, a alfabetizagdo. No viés desse
modelo, a crianga que ainda ndo esta alfabetizada, como a da educacdo infantil, é considerada
em falta, pois ndo sabe ou ainda ndo aprendeu a ler e escrever.

J& 0 modelo ideoldgico de letramento dialoga mais com a perspectiva deste estudo.
Nesse modelo, as préticas de letramento sdo consideradas em sua pluralidade. Portanto, a
crianca ndao é tomada como um sujeito ndo letrado, pelo contrério, a crianga exerce préaticas de
letramento, se envolve em eventos de letramento, a sua maneira peculiar, que ndo pode ser
menosprezada.

No modelo ideoldgico, estdo postas as relacdes de poder envolvidas no letramento,
social e culturalmente determinadas. Nao ha, necessariamente, relaces de causalidade entre
letramento e progresso social, embora a perspectiva do modelo ideologico ndo negue aquela
do modelo autdnomo. Alem disso, ndo h& separacdo entre praticas orais e praticas de
letramento. As criangas, nesse sentido, mesmo que de forma oral, participam de eventos de
letramento.

Diante disso, como afirma Kleiman (1995, p. 20) , “[...] o fenbmeno do letramento,
entdo, extrapola o mundo da escrita tal qual ele é concebido pelas instituicdes que se
encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da escrita”. Logo, as criancas,
junto com seus pares, podem participar de eventos de letramento. Além disso, podem se
constituir como agéncias de letramento, pois produzem conhecimentos proprios e particulares,
ressignificam as culturas nas quais estdo inseridas e, assim, exercem praticas de letramento.

As reflexbes apontadas até aqui nos levam a pensar sobre 0 modelo de letramento que
guia as pesquisas com criancas: ir pelo vies autdbnomo seria desqualificar a crianga como
sujeito e como produtora de conhecimento. Por isso, 0 que deve guiar nosso olhar é o modelo
ideoldgico de letramento.

Street (2010, p. 41-42) nos alerta quanto a isso. Para o autor, ndo podemos ir a campo,
numa pesquisa etnografica, por exemplo, com nossos pré-conceitos sobre como seriam as
praticas de letramento do lugar, ou pior, tendo como parametros as nossas praticas de
letramento. Essa “[...] atividade comparativa, ainda permanece como uma das principais
formas de descricdo negativa de outras culturas. Eles ndo tém letramento nessa vila, nesse
pais, nesse lugar especifico”. Segundo o autor, sdo incorretas as ideias de letrado ou iletrado.

Na pesquisa com criancas, devemos tomar cuidado com essa armadilha. Caso
contrério, podemos pensar, numa Vvisao autobnoma de letramento: “as criangas ainda ndo sdo

letradas”, “elas ainda ndo entendem isso”. Por isso, 0 letramento ideologico é importante para
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pensarmos na crianga, no letramento que ela pratica, ndo no letramento que temos a
expectativa de encontrar.

Nesse encaminhamento, é necessario trazer os apontamentos de Street (2012). O autor
propde que se tenha mais cuidado ao utilizar o termo “praticas de letramento”, que nos
preocupemos em analisar, e ndo apenas descrever os significados e os usos do letramento,
pois a expressdo praticas de letramento tornou-se naturalizada entre nds, mas nem sempre
sabemos o que ela significa.

Para pensar sobre isso, 0 estudioso coloca algumas questdes importantes:

1) O que vocé quer dizer com “eventos de letramento” e “praticas de
letramento™?

2) Como vocé usa 0s conceitos em sua propria pesquisa?

3) Quais sdo os conceitos que vocé achou Uteis na coleta, na descrigdo e na
analise dos dados da sua pesquisa?

4) Como e por que pesquisadores e pesquisadoras do letramento decidiram
usar determinado conceito?

5) O que ele significa para autores/autoras e leitores/leitoras?

6) Qual a contribuicdo do conceito?

7) Quais os problemas que ele aponta quando se tenta construir sentido
nessa area complexa? (STREET, 2012, p. 70-71)

Segundo Street (2010, p. 73), a ideia de multiplos letramentos foi cunhada na tentativa
de opor-se a um tnico letramento, que ¢ tomado como singular e auténomo. Ja “[...] a nogao
de multiletramentos em referéncia ndo a multiplos letramentos, associados a culturas
diferentes, mas a formas mdltiplas de letramento associadas a canais ou modos, como o
letramento do computador, o letramento visual”. O termo foi usado como metafora para
competéncia. Assim, Street (2010) ressalta que as duas visdes sdo problematicas, pois caimos
no campo da reificacdo e da determinacgdo, identificando o letramento como um canal e
deixando de considerar seus usos e significados nos contextos.

Por isso, ressalta “[...] sdo as praticas sociais que atribuem significados e conduzem a

efeitos e ndo o canal em si mesmo” (STREET, 2012, p. 74). Nesse sentido, acrescenta o autor:

Penso que eventos de letramento € um conceito Util porque capacita
pesquisadores, e também praticantes, a focalizar uma situacdo particular
onde as coisas estdo acontecendo e pode-se vé-las enquanto acontecem. Esse
é o classico evento de letramento em que podemos observar um evento que
envolve a leitura e/ou a escrita e comegamos a delinear suas caracteristicas.
(STREET, 2012, p. 75)
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Assim, o evento de letramento € algo visivel e particular em que se pode observar o
uso da leitura e/ou da escrita. Contudo “[...] h&d também um problema se usarmos o conceito
isolado, & medida que parece descritivo e, do ponto de vista antropolégico, ndo nos diz como
os significados sdo construidos” (STREET, 2012, p. 76). O autor considera, ainda,

[...] que o conceito de préaticas de letramento é realmente uma tentativa de
lidar com os eventos e com os padrfes de atividades de letramento, mas para
liga-los a alguma coisa mais ampla de natureza cultural e social. E parte
dessa ampliacdo envolve atentar para o fato de que trazemos para um evento
de letramento conceitos, modelos sociais relativos a natureza da pratica e
que o fazem funcionar, dando-lhe significado. Ndo podemos apreender os
modelos simplesmente sentando no muro com a filmadora e observando o
que estd acontecendo. Podemos fotografar eventos de letramento, mas ndo
podemos fotografar praticas de letramento. Aqui hd uma questao etnogréfica.
Temos que comegar a conversar com as pessoas, a ouvi-las e a ligar sua
experiéncia imediata de leitura e escrita a outras coisas que elas também
facam. (STREET, 2012, p. 76)

Com as criangas, por exemplo, podemos ligar suas experiéncias de leitura e escrita
com a brincadeira, momento em que elas criam e recriam as praticas de leitura e escrita que
vivenciam nos contextos sociais. Nessas situacdes, elas nos permitem conhecer os sentidos e
significados que estabelecem para as praticas de letramento, isto é, as reelaboracdes criativas
que d&o a essas praticas, as quais se referem-se “[...] a essa concepcao cultural mais ampla de
modos particulares de pensar sobre a leitura e a escrita e de realiza-las em contexto culturais”
(STREET, 2012, p. 77).

Uma questdo central, segundo Street (2012 p. 77), é “[...] como nds caracterizamos a
mudanca da observacdo de eventos de letramento para a conceituacdo das praticas de
letramento”. Para responder a essa questdo, 0 pesquisador recorreu aos estudos realizados em
um povoado. Segundo ele, naquele contexto, “[...] o letramento ndo era simplesmente um
conjunto de habilidades funcionais, como grande parte da escolarizacdo moderna e muitas
agéncias de letramento o representam, mas ao contrario era um conjunto de praticas sociais
profundamente associadas a identidade e posi¢do social” (STREET, 2012, p. 78).

Diante disso, fazer pesquisa etnografica com criancgas € ir a campo ndo sabendo o que
vamos encontrar, ndo sabendo o que é. Assim, as criangas podem nos mostrar quais caminhos
seguir e, nesta pesquisa, quais as relacdes que estabelecem com os géneros discursivos e quais
as praticas de letramento presentes nessas relacdes. E esse caminho metodolégico que sera

discutido a seguir.
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4 CAMINHO METODOLOGICO

Este capitulo trata do caminho metodoldgico que orienta esta pesquisa com criangas da
Educacdo Infantil. O desafio que se faz presente € manter a coeréncia com o referencial
tedrico que embasa este trabalho, que sdo a perspectiva histérico-cultural de Vigotski e a
filosofia da linguagem de Bakhtin — para os quais o sujeito € dialégico —, e pesquisar com as
criancas tendo em vista, também, suas peculiaridades e particularidades, articulando, portanto,
as dimens0es individuais e sociais.

Pereira (2012) toma de empréstimo as palavras de Benjamin e afirma que a infancia é
“um pequeno mundo proprio inserido num mundo maior”. Entdo, como adentrarmos nesse
pequeno mundo na expectativa de poder conhecé-lo um pouco mais, compreendendo as
particularidades da crianca, que a fazem individual, mas, também, um ser social, inserido num
mundo maior?

E nesse sentido que, neste estudo, optei pela pesquisa qualitativa, do tipo etnografico,
que possibilita entrar nesse pequeno mundo com o objetivo de conhecer pelo menos parte
dele. Como afirma Corsaro (2005), para compreender as culturas das criancas, participar
delas, pesquisa-las, € preciso entrar na vida cotidiana dessas criancas e ser aceito por elas.

Geertz (1989) advoga que o conceito de cultura é essencialmente semiotico. Em
concordancia com Max Weber, o autor afirma que o homem tece um emaranhado de teias
com diversos significados. Geertz (1989, p. 15) vai chamar essas “teias e sua analise” de
cultura, “[...] ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado”.

Assim, para ir a cultura das criancas, € preciso ir aos significados produzidos por elas.
Portanto, meu foco sdo os significados que elas produzem para os géneros que se fazem
presentes em seu cotidiano da educacdo infantil. Para isso, recorro a pesquisa do tipo

etnogréfico, sobre a qual discorro no tépico a seguir.

4.1 PESQUISA DO TIPO ETNOGRAFICO

Segundo Corsaro (2005, p. 446), “[...] etnografia € 0 método que os antropdlogos
mais empregam para estudar as culturas exdéticas. Ela exige que os pesquisadores entrem e

sejam aceitos na vida daqueles que estudam e dela participem”.
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Em seu estudo, Corsaro (2005) relata a dificuldade que teve na pesquisa etnogréfica,
pois ndo queria forcar a aproximagdo com as criangas e também ndo queria agir como 0s
adultos tipicamente agem em relacdo a elas. Apds algumas semanas de observagdo sem que
estas pudessem Vvé-lo, comecou sua pesquisa junto a elas. Como estratégia para entrada
campo, tentou se aproximar dos pequenos nos lugares dos quais, geralmente, os adultos ndo
se aproximavam: nas casas de boneca, nas caixas de areia, nas barras de escalada e no trepa-
trepa. Corsaro relata que foi um processo dificil, que muitas vezes sua presenca passava
totalmente despercebida pelas criancas.

Ao contrério do referido autor, em minha pesquisa de campo, pude ter a aceitacdo das
criancas de forma muito natural. Desde o primeiro dia™', elas ja pediam que eu me sentasse ao
lado delas na mesa, na rodinha, que brincasse com elas, que batesse corda para elas, que as
empurrasse no balanco. Atribuo tal fator a prépria realidade da escola, 16cus da pesquisa: as
criangas tém contato com muitos outros adultos (os professores das aulas especializadas),
alem da professora de referéncia estar acostumada a receber pesquisadores. Portanto, a
presenca de outros adultos ja € uma realidade.

Assim, nesta investigacdo, a pesquisa qualitativa do tipo etnografico é a metodologia
que me possibilita entrar na vida dessa turma de criancas na tentativa de compreender as
relacbes que estabelecem com os géneros discursivos.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), as escolas e as salas de aula mostram-se como locais
privilegiados para a pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, e, dentro dessa
perspectiva, temos a pesquisa etnografica. O termo etnografia, de acordo com autora, foi
elaborado por antropologos no final do século XIX para definir as monografias de estudo de
povos desconhecidos. A palavra etnografia ¢ composta por dois radicais gregos: “[...] ethnoi,
gue em grego antigo significa os outros, ‘0s ndo gregos’, e grafos, que quer dizer ‘escrita’ ou
‘registro”” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38).

A perspectiva qualitativa de pesquisa surge no final do século XIX devido ao
crescente questionamento em relacdo a se as abordagens de investigacdo das ciéncias naturais
e fisicas seriam adequadas para o estudo dos fenbmenos sociais e humanos, tal como nos
explica André (1995):

Dilthey, que era historiador, foi um dos primeiros a fazer esse tipo de
indagacdo e a buscar uma metodologia diferente para as ciéncias sociais,
argumentando que os fenbmenos humanos e sociais sd0 muito mais

1 Mais a frente, os aspectos da entrada em campo seréo detalhados mais explicitamente.
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complexos e dinamicos, o que torna quase impossivel o estabelecimento de
leis gerais como na fisica ou na biologia. (ANDRE, 1995, p. 16)

Desse modo, Dilthey sugere a hermenéutica como abordagem de investigacdo, que
busca interpretar os significados contidos nos textos. Como elucida André (1995, p. 17),
segundo Dilthey, “[...] o foco da investigacdo deve se centrar na compreensdo dos
significados atribuidos pelos sujeitos as suas agdes”. Nesse sentido a abordagem qualitativa
de pesquisa se opde a quantitativa, pois ndo “[...] divide a realidade em unidades passiveis de
mensuracao, estudando-as isoladamente”; pelo contrario, “[...] defende uma visdo holistica
dos fenbmenos, isto é, que leve em conta todos 0os componentes de uma situacdo em suas
interacdes e influéncias reciprocas”.

Ainda de acordo com André (1995, p. 19), é a concepcdo idealista-subjetivista ou
fenomenoldgica de conhecimento que origina a pesquisa qualitativa e também a ideia da
etnografia: “[...] a etnografia & tentativa de descricdo da cultura”. Para Geertz (1989), o que
define a etnografia ¢ o esfor¢o intelectual ou risco elaborado de uma “descricdo densa”,

expressao que o autor toma de empréstimo de Gilbert Ryle. Ainda segundo esse pesquisador,

fazer etnografia é como tentar ler (no sentido de “construir uma leitura de”)
um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo com o0s sinais
convencionais do som, mas com exemplos transitérios de comportamento
modelado. (GEERTZ, 1989, p. 20)

André (1995, p. 20) novamente salienta que “[...] o etnografo encontra-se, assim,
diante de diferentes formas de interpretagdes da vida”. Para Geertz (1989, p. 29), “[...] o
etnografo inscreve o discurso social: ele o anota. Ao fazé-lo ele o transforma de
acontecimento passado, que existe apenas em seu proprio momento de ocorréncia, em um
relato, que existe em sua inscri¢ao e que pode ser consultado novamente”.

Ainda segundo André (1995, p. 28), a etnografia aplicada a educacdo tem como
enfoque o processo educativo, assim nao segue, nem necessita seguir, todos os requisitos da
etnografia, como por exemplo, a longa permanéncia do pesquisador em campo. Por isso, de
acordo com a autora, “[...] 0 que se tem feito, pois, & uma adaptacéo da etnografia a educacao,
0 que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu
sentido estrito”.

O pesquisador etnografico geralmente participa, por um longo tempo da vida, da

comunidade que deseja conhecer, observando os acontecimentos, fazendo perguntas e
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acumulando informacdes, objetivando conhecer a cultura do local pesquisado. Em nosso caso,
como esclarece Bortoni-Ricardo (2008, p. 38), quando ouvimos falar em pesquisa etnogréfica
na sala de aula, “[...] devemos entender que se trata de pesquisa qualitativa, interpretativista,
que fez uso de métodos desenvolvidos na tradicdo etnogréfica, como a observacéo,
especialmente para a geragao ¢ a analise de dados”.

André (1995) advoga que uma pesquisa em educacdo pode ser considerada do tipo
etnografico quando faz uso de técnicas tradicionais da etnografia, como a observagdo
participante, a entrevista intensiva e a analise de documentos. A autora destaca que a

observacdo é participante, pois

parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo
com a situagdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas
ttm a finalidade de aprofundar as questbes e esclarecer os problemas
observados. Os documentos sdo usados no sentido de contextualizar o
fendmeno, explicitar suas vinculagdes mais profundas e completar as
informacdes coletadas através de outras fontes. (ANDRE, 1995, p. 28)

André (1995) aponta, ainda, algumas razfes para a utilizacdo da pesquisa etnogréafica
no estudo da pratica escolar. Para a autora, devido ao contato direto do pesquisador com a
situacdo pesquisada, pode-se refazer as relaces e 0s processos que caracterizam a experiéncia
escolar cotidiana. Além disso, através das diferentes técnicas etnograficas, como a observacéo
participante e as entrevistas, “[...] é possivel documentar o ndo documentado” e “[...]
descrever as acOes e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem suas
formas de comunicacéo e os significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer
pedagogico” (ANDRE, 1995, p. 41).

Isso significa, segundo André (1995), conhecer a escola mais de perto, com uma lente
de aumento para a dindmica das relagdes e interacdes. Como afirma Bortoni-Ricardo (2008, p.
49), o objetivo da etnografia em sala de aula ¢ identificar processos que, “[...] por serem
rotineiros, tornam-se ‘invisiveis’ para os atores que deles participam”. Os dados da pesquisa,
portanto, sdo os registros obtidos pelo trabalho de campo.

Erickson (2001, p. 12) também traz importantes contribuicGes que nos auxiliam a
entender os métodos da etnografia e da microetnografia educacional. Para o autor, 0s
principais propoésitos de tais abordagens sao: “[...] documentar em detalhe o desenrolar dos
eventos cotidianos e identificar os significados atribuidos a eles tanto por aqueles que deles
participam, quanto por aqueles que os observam”. E isso envolve a participacdo e observacao

por um periodo extenso para a familiarizacdo com o cenério pesquisado.
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Segundo Erickson (2001, p. 15), “[...] a etnografia (e a microetnografia) trata do
significado literal e metaforico das acGes para os atores sociais enquanto ainda documenta
essas agOes concreta e detalhadamente na sua realizagdo rotineira”. Nesse sentido, “[...] € 0
método de pesquisa fundamentalmente mais construtivista a nossa disposicdo e €
especialmente apropriado para tornar analitica e narrativamente visiveis 0s aspectos mais
prosaicos do cotidiano”.

Assim, as acOes dos participantes no cenario de pesquisa, para Erickson (2001), sdo
vistas de maneira critica pelo pesquisador. Ainda segundo o mesmo pesquisador, uma das
responsabilidades do etndgrafo é ir além daquilo que se apresenta explicitamente no campo, e
identificar os sentidos que ndo estdo ao alcance dos sujeitos da pesquisa.

Erickson (2001, p. 13) afirma que o cerne da pesquisa etnografica sdo as perguntas,
boas perguntas quanto ao que 0s sujeitos fazem no espaco pesquisado e os significados
implicitos e explicitos nestas acGes. Salienta, também, que o etndgrafo utiliza dois meios
primarios em sua pesquisa para a coleta de dados: “observar ¢ perguntar”. Pois, de acordo
com o autor, “[...] 0 que as ac¢des das pessoas significam para elas pode ser aparente a partir
da observacdo, no entanto, € necessario perguntar-lhes por meio de entrevistas formais e

informais para confirmar tais sentidos”. Portanto,

observar e perguntar podem gerar diferentes fontes e tipos de dados: notas de
campo escritas pelo observador, comentarios das entrevistas, gravagdes que
se tornam a base para transcrigdes de comportamentos verbais e ndo verbais
e documentos locais, incluindo material demografico e histérico, cada qual
tendo um status epistemoldgico diferente como evidéncia. Um planejamento
efetivo de coleta de dados compreende tantas dessas fontes quantas
possiveis, sempre incluindo observacdo, entrevista, coleta de documentos
locais e, frequentes vezes, gravacdo. (ERICKSON, 2001, p. 14)

Erickson (2001, p. 14) discorre, também, sobre a triangulacdo dos dados, que permite
o cruzamento dos dados das notas de campo com os demais dados, como das entrevistas e dos
documentos, por exemplo. Assim, “[...] tem-se uma evidéncia mais forte do que se a
evidéncia viesse apenas de uma fonte de informagdo”. Ressalta, ainda, que 0s documentos, as
notas de campo, gravacles e entrevistas, por exemplo, ndo sdo propriamente os dados, mas
fontes para os dados.

Como destaca 0 mesmo pesquisador, é dessas fontes que serdo retiradas aquelas mais
relevantes para a pesquisa, isto é, as que possuem relagdo com a tematica pesquisada. E
chama a atengdo para a analise, que “[...] consiste em rever varias vezes as fontes de

informacdo tendo em mente uma pergunta ou uma assercdo, em decidir progressivamente que
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informacGes serdo consideradas como futuros dados e, talvez mais importantes, quais ndo
serdo” (ERICKSON, 2001, p. 14).
Nesse sentido, Erickson (2001) afirma, ainda, que a etnografia permite

descobrir a natureza interacional dos ambientes de aprendizagem num nivel
de especificidade analitica que pode sugerir maneiras de mudar, para melhor,
as praticas pedagogicas e curriculares, assim como compreendé-las e
descrevé-las tais como se apresentam no momento. (ERICKSON, 2001, p.
16)

Bortoni-Ricardo (2008, p. 58) aborda a questdo da producdo dos dados. Segundo a
autora, a coleta de dados ndo pode basear-se apenas na intuicdo do pesquisador, é necessario
que seja um processo definido, “[...] no qual o pesquisador tem de estar consciente das
molduras de interpretacdo daqueles a quem observa e de suas préprias molduras de
interpretacdo, que sdo culturalmente incorporadas e que ele traz consigo para o local da
pesquisa”. Por isso, afirma que o olhar do pesquisador € o filtro no processo de interpretacéo
da realidade pesquisada.

Nessas molduras de interpretacdo, estdo presentes algumas questdes fundamentais. No
caso do pesquisador, o referencial tedrico que guia seu olhar para o sujeito de pesquisa e,
consequentemente, influencia na maneira de concebé-lo. No caso do sujeito — nesta pesquisa,
as criancas —, € preciso ter a sensibilidade de perceber as molduras de interpretacdo presentes
em sua perspectiva sobre o mundo, sobretudo sua capacidade de criar, imaginar e brincar,
como vimos em Kramer (2006). Nesse entendimento, podemos ser mais felizes na tentativa de
compreender o que é proprio as criancas, de penetrar em suas culturas e nos sentidos que
produzem para suas experiéncias.

Como afirma Bakhtin (2011), todo enunciado demonstra uma acao de valor do falante,
assim, um enunciado neutro é impossivel. Portanto, aquilo que o pesquisador elege como um
dado em sua pesquisa esta envolto por suas acOes, seus valores e significados. Com base em
Bakhtin, podemos dizer que, diante da diversidade de informac@es vivenciadas na pesquisa de
campo, 0 pesquisador adota uma acdo responsiva em relacdo a elas, ou seja, concorda,
discorda, concorda parcialmente, discorda parcialmente, completa-as, ignora-as e/ou apropria-
se delas.

Segundo Faraco (2009, p. 36), Bakhtin tinha como pressuposto “[...] nunca perder de
vista, na reflexdo, a eventicidade da existéncia, do mundo da vida”. Nesse sentido, podemos
tomar a pesquisa como um evento, portanto, irrepetivel, no qual sujeitos e pesquisador

constroem um enunciado que ndo pode se repetir da mesma forma com outros sujeitos ou
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outros pesquisadores. Esse é o entendimento que encaminha minha atividade de pesquisa
numa perspectiva bakhtiniana. Como bem afirma Faraco:

[...] quando observamos o modo de Bakhtin elaborar suas reflexdes, nunca
vamos encontra-lo ocupado em ver o mundo como objetividade calculavel e,
em consequéncia, em construir um modelo instrumentalizante de uma
analise cientifica [...] ndo vai ao mundo tomar-lhe as contas, mas deixa-se
interpelar pelo fazer estético, pela literatura, pela linguagem. (FARACO,
2009, p. 38)

Para Bakhtin, o saber construido pelas ciéncias humanas € dialdgico, ja que este ndo se
constitui sobre coisas mudas, mas com sujeitos. Ou seja, nas ciéncias humanas “[...] ha
sempre, pelo menos, dois sujeitos: o que analisa e o analisado”. Nessas ciéncias, “[...] 0
intelecto contempla textos, isto €, conjuntos de signos (verbais ou ndo), produtos de um
sujeito social e historicamente localizado” (FARACO, 2009, p. 43).

De acordo com o mesmo autor, Bakhtin ndo formaliza em sua obra nenhum metodo
cientifico especificamente, mas nos traz “[...] grandes diretrizes para construirmos um
entendimento mais amplo das realidades sob estudo” (FARACO, 2009, p. 40). Nesse sentido,
podemos destacar a consciéncia de que o sujeito € social e historicamente localizado, bem
como de que a atividade de pesquisa constitui-se, logo, num evento dialogico entre sujeitos.

Assim, tomo a pesquisa do tipo etnogréafico e seus procedimentos como metodologia,
tendo como base do olhar que guiara este estudo a matriz tedrica e filosofica de Bakhtin, além
da psicologia historico-cultural de Vigotski.

No que se refere aos procedimentos da pesquisa etnografica, Bortoni-Ricardo (2008)
aponta que esta pode comecar com algumas perguntas exploratérias que contribuem para a
definicdo do problema, o que pode ser realizado através de uma pesquisa piloto. Esse foi o
encaminhamento desta pesquisa, 0 que contribuiu para o delineamento da questdo
investigativa.

No comeco do estudo piloto, desejava pesquisar 0s enunciados das criangas, ou seja,
0s enunciados relativamente estaveis produzidos por elas. Mas tal questionamento foi se
mostrando muito amplo: quais enunciados pesquisar? Em quais momentos? Todos? Seriam
muitos!

Desse modo, fui direcionando o olhar aos enunciados produzidos pelas criancas
durante os momentos de contacdo de histdrias com o objetivo de entender as relagdes que elas

construiam com esses textos. Mas outra questdo se colocou: e 0s outros géneros discursivos,
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para além daqueles da ordem do narrar? As criangas constroem relaces com eles também.
Seria possivel ignora-los?

Nesse encaminhamento, o estudo piloto veio para ajudar a conhecer melhor o campo
de pesquisa e delinear os objetivos e questdes de investigacdo. Como nao era possivel ignorar
as relagcOes das criangas com os diversos géneros discursivos, a questdo de investigacao se
redefiniu: quais os géneros discursivos séo contemplados em uma turma de educagéo infantil?
Como eles entram no cotidiano dessa turma e quais enunciados suscitam as criangas?

Confirmando os apontamentos de Bortoni-Ricardo (2008, p. 50), “[...] um
procedimento que pode ajudar na definicdo do problema de pesquisa é a conducdo de uma
pequena pesquisa piloto, na qual o pesquisador vai certificar-se de que suas perguntas
exploratorias sdo pertinentes”. Portanto, no estudo piloto, a questdo se redefiniu. No topico

seguinte, discorro como esse estudo aconteceu.

4.2 ESTUDO PILOTO

Como dito anteriormente, foi o estudo piloto que permitiu o delineamento da pesquisa,
dos principais objetivos e da questdo investigativa. Outro ponto que se coloca nesta fase da
pesquisa € a dificuldade da entrada em campo. Tais aspectos também serdo abordados neste
topico.

No segundo semestre do curso de mestrado, a partir de algumas disciplinas ja cursadas
e de algumas leituras do referencial tedrico ja realizadas, o desafio de entrar em campo
comecara a se colocar. Dai, vieram algumas questdes: como amadurecer o0 objeto de pesquisa?
Como ir a campo sem saber ao certo qual é a questdo investigativa? O que vou pesquisar?
Desafios que, junto com minha orientadora, foram vivenciados.

Era necessario encontrar uma escola e uma professora que aceitassem receber a
pesquisa. O grupo de pesquisa, coordenado pela minha orientadora, € do qual participo, ja
tinha projetos de pesquisa desenvolvidos em duas escolas da rede municipal. Assim, com a
proximidade do final do ano e a possibilidade de alguns professores ou diretores nédo
aceitarem a proposta de investigacao, fui para essas escolas, as quais ja tinham portas abertas
ao grupo.

A primeira escola para a qual solicitei autorizacdo para desenvolver a pesquisa foi a
Escola Municipal José Calil Auhagi, no bairro Marilandia, em Juiz de Fora (MG). Como a

prépria questdo de investigacdo estava se definindo, fui com a ideia de observar as aulas de



79

biblioteca e o trabalho realizado pela professora com contacdo de histérias, ja que meu foco
estava nos géneros do narrar.

A diretora mostrou-se totalmente aberta a pesquisa, mas disse que caberia a professora
aceitd-la ou ndo. Contudo a docente responsavel pelo trabalho na biblioteca ndo aceitou a
realizacdo da pesquisa em sua sala, alegando que o final do ano j& se aproximava e que 0
trabalho ja estava se encerrando.

O tempo passava, e a concretizacdo do estudo piloto se colocara ainda mais
desafiadora. Por sugestdo de minha orientadora, procuramos a professora que foi sujeito de
outra pesquisa realizada pelo grupo LINFE? na mesma escola. Solicitamos a ela autorizacéo
para observar os momentos de contacdo de historia que ocorriam em sua sala todos os dias. A
professora se mostrou disponivel e disse que eu poderia comegar na semana seguinte.

Procurei, também, outra escola que tinha contato com o grupo de pesquisa, a Escola
Municipal Bonfim. Com 0s mesmos argumentos de que ja se aproximava o final do ano, a
diretora disse que dependeria da professora aceitar ou ndo, mas que eu poderia acompanhar
apenas dois dias de atividades, pois, nas semanas seguintes, as criangas estariam ensaiando
para as apresentacdes de final de ano.

A professora autorizou o0 acompanhamento de suas aulas, também de contacdo de
historias, ja que o foco, naguele momento, ainda se colocava nessa atividade. Os dados
apresentados nesse estudo piloto se concentram mais nas observagdes da Escola José Calil,
pois foi a instituicdo na qual pude ficar mais tempo e me familiarizar mais com as criancas. A
Escola Bonfim foi importante no sentido de apurar o olhar para as criancas, mas, devido ao
namero pequeno de observacbes, ndo pude realizar maiores inferéncias sobre os dados
produzidos.

Assim, entrando nesses contextos, principalmente na interacdo com as criancas da
primeira escola, fui percebendo que, apesar de serem 0s textos mais privilegiados pelas
escolas, ndo é somente com os textos da tipologia narrativa as criancas se relacionam. Entéo,
a questdo de investigacdo foi sendo redefinida até sua versao atual.

No primeiro dia de pesquisa de campo, fui a escola José Calil no horario combinado
anteriormente com a professora (7h30). Chegando a escola, a professora recebeu-me muito
bem, assim como as criancas. A professora ja havia conversado com elas sobre a minha
presenca e sobre a pesquisa. Portanto, quando cheguei, preocupei-me em fazer parte daquele

mundo e interagir com as criancas. Além disso, uma das coisas que a professora pediu foi que

12 Grupo de pesquisa LINFE - Linguagem, Infancias e Educaco, orientado pela professora Hilda Micarello.
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eu participasse de todas as atividades, ndo apenas daquelas que me interessavam, a principio,
como objeto de pesquisa.

Assim, fui entrando na vida daquele grupo, que, desde o primeiro dia, se mostrou
totalmente receptivo. Estive com essa turma, do segundo periodo da educacdo infantil,
composta por 19 criancas entre 5 e 6 anos, trés vezes por semana, por um periodo de trés
semanas. Segue um trecho do diario de campo do primeiro dia de observacao:

Cheguei a escola no horario combinado com a professora, no mesmo horario
da entrada das criancas e dos professores. A professora me apresenta para a
turma informando que sou a pesquisadora que vai ficar junto com eles
alguns dias, as criangas parecem nao se incomodarem com a situacao.

Um dos pedidos que a professora faz para que a pesquisa se realizasse em
sua sala é que ndo ocorressem momentos de interrupgao no ritmo da turma,
por isso eu deveria chegar junto com eles, ficar na sala em todos os
momentos e participar de todas as atividades. N&o tive problemas com isso,
essa era a ideia que tinha para as observacoes.

A aula comeca em uma roda ritmica sobre a festa do congado. Participo da
roda com as criangas e a professora, elas fazem questdo de me dar a mdo na
roda, elas correm para conseguir um lugar ao meu lado e ao lado da
professora. Cantamos, dancamos e as criangas representaram 0s personagens
tipicos daquela festa: a rainha do congo, o rei do congo e o tocador. Fico
encantada! (Diario de campo, 18/11/2013 — Escola Municipal José Calil)

Ja no primeiro dia, comecei a perceber que seria complicado participar de tudo o que
as criancas estavam fazendo e também fazer minhas notas de campo. Como me lembraria, no
final do dia, dos enunciados das criancas se ndo conseguia tomar nota na hora? Como tomar
nota sem parecer alguém que ndo estava ali realmente, mas que s6 observava? N&o eram essas
as minhas intencoes.

Apos a primeira semana de observacdo e de familiarizacdo com os habitos daquela
turma, de maneira, também, que elas ficassem bem a vontade com a minha presenca, decidi
que a melhor estratégia seria a gravacdo, em audio, dos momentos de observacao. Depois, eu
poderia transcrever e ter acesso a maior parte das coisas que as criancas falavam, ou seja, de
seus enunciados.

Em relacdo aos géneros discursivos presentes no cotidiano dessa turma, vale destacar
gue a musica e as cantigas faziam parte desse cotidiano. Todas as atividades eram orientadas
e/ou acompanhadas pela linguagem musical. Durante o periodo de observacdo, pude
identificar alguns outros géneros presentes naquele cotidiano, que estdo apresentados no
quadro abaixo com seus suportes, as formas de mediacdo e a maneira como as criangas se

apropriavam de tais textos.
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GENERO TEXTUAL

MODALIDADE

MEDIACAO

FORMAS DE
APROPRIACAO

Receita
de
pao

Oral (receita foi
passada pela
professora)

Professora fez a
receita com ajuda das
criancas. Criangas
fizeram o formato do
péo.

As criangas se apropriaram dos
produtos daquela atividade (a
massa para fazer pao) de
diversas maneiras: para alguns
eram caramujos, para outros
principes, para outros, pao.

Historia da “Maria” (a
menina com cabelos
dourados).

Oral, contada
pela professora

Professora.

Encantamento com a histéria,
com os acontecimentos,
emocao.

Historia de Natal

Oral, contada
pela professora

Representagdo teatral
pelas criangas.

As criangas ficam felizes e se
sentem parte da historia ao
representarem os personagens.

Exposi¢éo oral do
museu de malacologia
(texto expositivo)

Oral, contada
pela professora

Mediacdo da
professora e dos
outros colegas na

exposicao do

conhecimento.

As criangas expdem oralmente
os conhecimentos trabalhados
sobre 0s moluscos.

Carta

Escrita

Professor mediou a
escrita.

As criangas escreveram uma
carta para encaminhar a
profissional do museu de

malacologia da UFJF para
saber como proceder com um
caramujo que havia quebrado a
concha.

Mesmo ainda nao
alfabetizadas, as criancas
encaminharam a carta para a
profissional e receberam a
resposta a carta.

Verbete

Escrita

Mediagdo da
professora, que colou
atras das imagens de

caramujos 0s
verbetes explicativos
e lia para as criancgas.

Interesse e curiosidade pelo
texto e pela informacéo
cientifica. Apreensédo do

conhecimento proporcionado
pela leitura do texto feita pela
professora.

Filme (filme do
caramujo turbo
“Turbo”).

Oral

Familia.

A crianga se apropria da
relagdo com o género filme de
animac&o e faz relagdo com o

conhecimento trabalhado na
sala de aula, com o museu de
malacologia.

13 Esse levantamento foi realizado através das observagdes em campo durante o estudo piloto.
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Historia da “Maria” Contacéo oral e Professora Encantamento com a historia e
com a colcha de COM 0 Cenario e personagens
historia, com da colcha. As criancas dao
cenario e opinides em relagéo ao
personagens. desfecho da histéria.
Historia do Nascimento | Oral (encenacao) Professora e as Encantamento, as criancas
do Menino Jesus préprias criancas que vivenciam 0s personagens.
(encenacao); fazem a encenacéo.
Musicas.
Histdria do pinheirinho Oral, contada Professora conta na As criangas identificam o
(a arvore de Natal). pela professora roda. costume que algumas tém de
enfeitar a arvore na época do
Natal.

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

O momento que as criangas vivenciavam quando cheguei para realizar a pesquisa era o
da construcdo de um museu de malacologia (de estudo dos moluscos). Considerei muito
interessante o projeto desenvolvido pela professora e pelas criancas e pude perceber como,
através daquele projeto, as criangas interagiam com diferentes textos, mesmo que de forma
oral, e que isso eu ndo poderia desconsiderar.

Foram desenvolvidas diversas atividades em torno desse projeto: as criancas foram ao
museu de malacologia da UFJF, elaboraram cartazes com as caracteristicas e desenhos de
cada molusco, fizeram jogos de achar par com as principais descricdes desses animais
(verbetes), criaram habitat para os moluscos de que cuidavam na sala e até elaboraram uma
carta para se comunicar com a profissional da universidade quando um dos caramujos estava
morrendo. Percebi a riqueza daquele momento vivenciado pela turma e que as criangas
interagiam, por conseguinte, com diferentes géneros discursivos e participavam de diferentes
eventos de letramento, questdes estas que ndo poderiam ser ignoradas. Dai a questdo de
investigacao ir se transformando, conforme apontei anteriormente.

Do interesse pelos enunciados produzidos pelas criancas, algo muito amplo, para
questdes mais especificas: entender quais géneros entram na vida dessa turma, como eles
entram e que enunciados suscitam as criancas. Com essas questdes definidas, alguns achados

podem ser apontados na intencdo de melhor compreendé-las. Esse € o foco do topico a seguir.
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4.3 ALGUNS ACHADOS QUE ENCAMINHARAM O CAMPO

Os resultados preliminares desta pesquisa, obtidos através do estudo piloto,
demonstram, como sustentado pelo referencial tedrico, que a crianga produz conhecimentos,
questiona, imagina. Ndo é uma tabula rasa em que se deposita conhecimento e ndo faz apenas
aquilo que € autorizado pelo adulto. Em suas relacbes com os géneros discursivos, tais
caracteristicas ficam claras.

Em uma das aulas, por exemplo, a professora estava trabalhando com as criangas uma
receita de pdo. Ela executava a receita com ajuda de algumas criancas, outras conversavam,
outras, ainda, prestavam atencdo no passo a passo de realizacdo da receita. Ap6s a mistura da
massa, cada crianga recebeu um pedaco desta e tinha como tarefa fazer um pdo em formato de

caramujo, que era o tema estudado com as criangas naquele momento.

Para algumas criancas, aquela massa seria realmente um péo; para outras, ja era um

caramujo e, para outras ainda, j& ndo havia p&o ali, mas sim personagens das historias que

ouviam. Segue um trecho das transcri¢des a partir do qual podemos refletir sobre isso:

Tabela 12 - Transcri¢do da pesquisa de campo no estudo piloto

Gl4

Eu sou o principe! ((grita G))

Pesquisadora

Ah, vocé é o principe.

G

Aqui é o principe, a espada do principe, a caminha do principe, o travesseiro do
principe, e o skate do principe fica aqui embaixo ((G me mostra o que construiu com
sua massa de pao)).

Pesquisadora

O skate do principe? Seu principe tem skate?

G

Tem.

Pesquisadora

E aqui é a casinha dele?

G

E.

Pesquisadora

Que lindo!

G

A roda, na hora que eu tiro ele, a roda amassa.

Pesquisadora

Ah, a roda amassa. ((Sorrio, acho engracado... E uma massa de p3o, entdo, toda vez
gue ele mexe, tem que tomar cuidado para ndo tirar a forma que ele deu & massa, no
caso, as rodinhas do skate do principe)).

G

((risos do G)) Agora arrancou a parte.

Pesquisadora

Entdo o seu pao é um castelo de principe?

G

O qué?

14 Para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, utilizarei apenas a letra inicial para identificagao.
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Pesquisadora | O seu pdo vai ser um castelo de principe?

G Aqui ndo tem pdo.

Pesquisadora N&o é um pédo que a gente ta fazendo? O que € isso que vocé ta fazendo?

G Isso aqui é casa do principe, o skate, e aqui é o telhado, a cama do principe.

Pesquisadora | Ah! Entendi.

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Como podemos perceber, para G, aquilo que ele manipulava ja ndo era mais um péo,
OuU um caramujo, mas sim 0 que sua imaginacdo criou: um principe, com sua cama, Seu
travesseiro, seu telhado e seu skate. Assim, mesmo diante da solicitacdo da professora de que
fosse feito um péo no formato de caramujo, a crianca se deixa levar pela criatividade e faz
aquilo que mais deseja no momento: imaginar. Percebemos como a brincadeira de faz de
conta é a atividade guia nessa situacdo, como afirma Prestes (2010), em que a crianca realiza
as necessidades ndo realizaveis na vida real através de uma situagdo imaginaria.

Assim, a crianca mistura elementos do mundo real — no caso, a producdo do pdo — com
elementos do imaginario, momento em que aquilo deixa de ser um pédo para se tornar um
principe. Isso demonstra, também, a maneira como esses géneros do narrar, com Seus
personagens, encantam as criangas e se incorporam as suas vivéncias/seus enunciados.

E nessa combinagio que esta a base da criagdo humana, como afirma Vigotski (2009).
Segundo ele, o cérebro combina elementos de experiéncias anteriores e reelabora, criando
novas situacfes. Ainda para o autor, a criacdo consiste em regra mais do que em excecao.
Temos sempre a ideia de que criacdo consiste em grandes coisas, grandes feitos ou obras,
mas, na verdade, a criacdo esta “[...] por toda parte em que o homem imagina, combina,
modifica e cria algo novo, mesmo que esse novo se pareca a um graozinho, se comparado as
grandes criagdes dos génios” (VIGOTSKI, 2009, p. 16). As criangas fazem isso o tempo todo
e com muita propriedade, como podemos perceber nessa situacao.

Em seu “pequeno mundo inserido em um mundo maior”, as criancas reelaboram
criativamente os elementos que vivenciam, tais elementos retornam ao mundo maior, cabendo
ao adulto valorizar essa criacéo, pois nela reside a producdo cultural da crianca. Como afirma
Kramer (2006, p. 15), aprendemos com as criangas “[...] que é possivel mudar o rumo
estabelecido das coisas”, assim, uma massa de pdo pode virar um principe, um skate, um

travesseiro, tudo o que ela imaginar.
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E através da brincadeira que as criancas criam o novo, com elementos retirados do
mundo maior. Nesses pequenos fragmentos, ou ménadas’®, como vimos, as criancas
demonstram a maneira peculiar como interpretam o mundo. No caso desta pesquisa, a
maneira com que se relacionam com o0s géneros discursivos.

Assim, a perspectiva das criancas sobre uma tarefa pratica — fazer o pao — € diferente:
elas inserem 0s seus pontos de vista e seus interesses, extrapolando o carater pratico da
situacdo. Elas buscam outro sentido, que é diferente do sentido do adulto. Enquanto, para o
adulto, o que esta em jogo é fazer um pdo com formato interessante, como no meu caso (que
estava tentando fazer um pdo o mais parecido possivel com um caramujo), para as criangas,
aquele era um momento de imaginar e criar, ndo de reproduzir.

Outra questdo interessante é a relacdo que as criangcas fazem entre aquilo que é
mediado pela professora, na escola, e as informag6es e conhecimentos que elas apreendem em
outros contextos. A professora havia trabalhado com as criangas diversos caramujos, alguns
realmente existem, outros elas inventaram, tendo como principio o formato de algumas
conchas que garimparam e levaram para a sala. A seguir, mais um trecho das transcricdes em

que podemos refletir sobre essa relagéo:

Tabela 13 - Transcri¢do da pesquisa de campo no estudo piloto

Professora Vou passar entregando as bolinhas. “Amassa, amassa, amassa o pao, padeiro,
padeiro tem forga na méo”. ((Comeg¢a a cantar novamente e vai entregando um
pedaco da massa na mao de cada crianga, as criancas fazem um formato de ninho
com as maos para receber a massa)).

e Pode comegar tia?

Professora Pode comegar, mas amassa bem o pao antes de fazer o caramujinho. Se cair no chéo
0 pdo vamos ter que jogar no lixo.

\V Tia, pode fazer o Caracol Turbo?

Professora Pode.

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Neste trecho, vemos a crianga pedindo a professora para fazer o “Caracol Turbo”,

personagem de um filme de animacdo infantil (“Turbo”). Algumas criancas da sala ja haviam

15 Como vimos, a mdnada é um fragmento da realidade que corresponde e da indicios de dimens@es sociais que o
transcendem (PEREIRA, 2012).
16 Novamente, as criancas serdo identificadas apenas pela letra inicial.
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assistido ao filme e logo fizeram associacdo com o tema trabalhado no projeto de
malacologia.

Nessa situagdo, vemos como as criangas Sao sujeitos no seu processo de aprendizado.
O filme “Turbo” ndo foi objeto de trabalho da professora, mas tornou-se um novo elemento
trazido pelas criangas para a sala e para o0 museu de malacologia. Portanto, em suas relagdes
com os géneros discursivos e com os diversos elementos mediados pela professora em sala de
aula, a crianca tem a capacidade de ir além, assim como nos confirma o referencial teérico
desta pesquisa: ela ndo apenas reproduz, mas cria, imagina, reelabora, estabelece novas
relagdes, da origem a novos géneros.

Nesse ponto, vale também uma reflexdo (ainda inicial) sobre o papel da midia nessas
relagdes, ja que o caramujo Turbo é um elemento trazido para a vida das criancas pelo cinema
e pela TV. Esse aspecto ndo pode ser ignorado ao abordarmos as relagcbes com 0s géneros,
principalmente se levarmos em conta as multimodalidades com que cada vez mais 0s géneros
se apresentam. Consequentemente, essa discussao ainda precisa ser ampliada e considerada.

Em outro momento, a professora havia pedido as criancas que fizessem um desenho da
parte que mais gostaram do museu de malacologia, porque ele seria desmontado, uma vez que
ja estava chegando o fim das aulas e os caramujos seriam devolvidos ao seu habitat natural.
Novamente, o caramujo “Turbo” volta aos enunciados das criancas. Dessa vez, elas discutem

sobre o fogo que sai do “caramujo turbo” ou “caracol turbo”, e levantam algumas hipoteses:

Tabela 14 - Transcricdo da pesquisa de campo no estudo piloto

Professora Gente! M, coloca o bradybaena®’ 1a no lugar dele. Olha s6! O M chegou aqui nessa
parte, que sdo os retratos da nossa visita la no museu de malacologia.
((As criangas comegam a levantar hipdteses sobre o caramujo que come 0s outros, o
caramujo da concha assassina)).

\ O Unico que consegue fugir é o caramujo turbo, porque ele corre mais rapido.

Professora Aii ele foge da concha assassina. Olha sé gente!

M Tia, sabe, o turbo ndo consegue andar dentro da agua, porque o fogo dele a agua
apaga tudo.

\V Nao, ele consegue nadar.

M Nao consegue, porque::: o fogo apaga.

\Y O fogo dele ndo é tipo aqueles fogo que apaga com agua néo.

Professora Pera um pouquinho, eles tdo falando uma coisa muito importante aqui. O fogo dele
ndo é igual ao fogo:::

7 O bradybaena similaris € um tipo de molusco — um dos moluscos estudados pelas criangas no projeto de
malacologia.
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M Mas, também, o fogo azul:::

Professora V, o que 0 M ta falando tem sentido sim, sabe por qué? Agua apaga o fogo.

C Porque o fogo é de gelo.

Professora Ah, o fogo dele é igual gelo?

Crianga'® E.

Professora Nunca vi um fogo igual gelo.

Crianga N&o, é mentira tia.

\ N&o, o fogo dele ndo é azul?

Crianga Né&o é né? Nao é, mas::: tia € mentira.

Crianga O fogo dele é de agua.

Crianga E assim 0, o fogo dele é azul, ai dentro da agua ele fica com fogo la dentro.

Professora Presta atencdo no que vocés estdo falando. Sabe o que a gente pode fazer?

Crianca O fogo dele € fogo de agua, tia.

Professora Vocés ja viram algum fogo de agua?

\ Ai quando ele ta fora da agua o fogo dele fica igual aquele fogo...

Professora Que a gente conhece?

Crianca Pera ai tia, o fogo dele também ¢é agua.

Professora Eu ndo sei, eu nunca vi o caramujo turbo, na verdade.

C E s ver na revista ué.

Professora Mas a revista do M ndo ta mais aqui. Cadé sua revista M?

Crianga Eu vi a revista. ((As criancas comecam a falar juntas sobre a revista, ndo da para
entender muito bem)).

Professora Vamos fazer assim? O V disse que tem um DVD que tem o caramujo turbo, ai ele
vai trazer e a gente vai reparar bem no fogo dele. Se o fogo dele é azul, é de gelo, se
o fogo dele é vermelho.

\V N&o é vermelho ndo, é igual ao vermelho, mas ele fica azul!

Professora Quando ele vai pra agua é que fica azul?

\% Quando ele vai pra agua fica azul mesmo e quando ele vai pra rua, é azul também.
Mas ndo é de gelo ndo, € de agua.

Crianga Tia, eu vi na televisdo, o turbo, vi o fogo azul dele.

Professora Entdo t4, vamos ver se é, vamos pesquisar.

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

'8 N#o consegui identificar na gravacdo qual crianca estava falando. Por isso, no didlogo, néo consta 0 nome
ficticio.
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Nessa situacdo, considero relevante evidenciar dois pontos: 0 modo como as criangas
levantam hipdteses para resolver uma situacdo problema que se apresenta a elas e a maneira
sensivel com que a professora dialoga com elas, valorizando seus enunciados.

Assim, quando as criangas veem-se diante da situacdo de explicar como o caramujo
turbo consegue andar na agua e ndo ter o fogo de seu turbo apagado, elas comegam a levantar
varias hipoteses, mais uma vez deixando clara sua capacidade de reelaboragdo criativa
(VIGOTSKI, 2009).

As criangas sugerem a consulta a um portador de texto — a revista — como meio de a
professora conhecer o que ela afirma desconhecer, o que denota o conhecimento que as
criangas possuem de que podem fazer o uso desse portador de texto para buscarem uma
informacdo, demonstrando a insercdo no contexto de préticas de letramento numa situacdo
social que demanda uma determinada pratica de leitura.

Essa € uma situagdo, como visto em Baptista (2006), que demonstra 0 quanto as
criancas estdo inseridas no mundo da escrita desde 0 seu nascimento e, muitas vezes, ndo
dependem da escola para que apresentadas a esse mundo, pois elas ja estdo nele. Cabe a
escola sensibilizar-se a tais eventos, incentivando a curiosidade e 0s interesses das criancas.

O modo como a professora se pde em dialogo com as criangas e acolhe a perspectiva
delas € muito interessante e demonstra relacdes de alteridade, presentes neste grupo, em que
as criancas também sdo reconhecidas como sujeitos que sabem e séo capazes de explicar uma
determinada situacdo que ndo é de conhecimento da professora. Nessa relacdo, em que a
producdo cultural da crianca é valorizada, a professora ndo diz que elas ndo sabem do que
estdo falando, mas as instiga a reflexdo a ao levantamento de hipéteses, alimenta a fantasia e o
espirito de investigacdo com a ideia de verem o filme para esclarecer as duvidas. Assim,
também demonstra uma das funcGes sociais de tal género textual, para além do
entretenimento.

Como afirma Vigotski (2009), um principio fundamental para ampliar a atividade de
criacdo da crianca é ampliar suas experiéncias, jA que a imaginacdo decorre do acumulo
dessas experiéncias. Logo, esse é um dos papéis do professor, e 0 que também pudemos notar
por parte da professora.

Assim, consciente do carater evéntico de uma pesquisa, como orienta uma perspectiva
bakhtiniana, sabendo que esses achados poderiam ser diferentes em outros contextos, com
outros sujeitos e outros pesquisadores, percebi o quanto as criangas se apropriam dos géneros
discursivos e ddo a eles seus contornos, suas peculiaridades, deixando transparecer sua

capacidade de criar, imaginar, reelaborar e brincar, galgando possibilidades outras, algumas
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mediadas pelos adultos e tantas outras oriundas de suas capacidades de autonomia e

protagonismo, 0 que me instigou ainda mais a avangar nesta pesquisa.

4.4 CONSTELACOES: ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Dando encaminhamento a pesquisa, tendo ja definida a metodologia para producéo
dos dados, conforme especificado acima, fez-se necessaria a escolha de alguns critérios para
encaminhar a analise desses dados. E disso que trata este topico.

Nesse objetivo, tomo de empréstimo algumas questfes levantadas por Benjamin no
inicio do século XX, mas que, ainda hoje, se mostram pertinentes, principalmente no que se
refere a pesquisa e a pesquisa com criangas: como captar o espirito de uma época? Como
fazé-lo quando se é contemporaneo aquilo que se pretende estudar? O que se mostra a quem
estd imerso, a quem “vé de dentro” a sua propria época?

Pereira (2012) faz mencéo a Benjamin para dizer que

uma época ndo se deixa capturar por seus contemporaneos a partir dos
grandes movimentos, haja vista que a realidade social e cultural é sempre
mais ampla que a perspectiva de visada possivel a compreensdo humana. O
que se torna acessivel, entdo, sdo os fragmentos constitutivos do cotidiano,
pequenos detalhes que, de forma miniaturizada, sdo estilhacos das grandes
transformacdes. S80 esses pequenos estilhacos, muitas vezes esquecidos e
banalizados, que agucam a percepcdo humana e demandam a esta
intermitentes questdes. (PEREIRA, 2012, p. 28)

Assim, olhando para esses pequenos estilhacos, que, aqui, podemos denominar
enunciados, tentamos compreender as criangas, as infancias e suas relacbes com os géneros.
Estilhacos que, como diz Pereira (2012), muitas vezes podem ser ignorados, mas que dizem
muito, e nos agucam a refletir sobre a tematica desta pesquisa.

Nesses pequenos fragmentos, de acordo com Benjamin, esta contido o mundo inteiro.
Para ele, “pequeno” e “grande” “[...] expressam ndo apenas relacdes formais de grandeza,
mas, sobretudo, relagdes de valor e de poder” (PEREIRA, 2012, p. 30). Nessas relagdes, os
pequenos detalhes, os fragmentos e até as criancas sdo enquadrados na categoria de
“pequeno”. E contra isso que Benjamin argumentava.

E nesse sentido que Benjamin (1984 apud PEREIRA, 2012) adota o conceito de
moénada, defendido por Leibniz (1974 apud PEREIRA, 2012, p. 31), “[...] para apresentar o
modo como concebe o fragmento na dindmica social e também para falar do tipo de leitura

que o fragmento demanda para que ndo seja alienado dessa dindmica”. A mdnada, segundo
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Leibniz (1974 apud PEREIRA, 2012, p. 31), condensa na unidade toda a diversidade, “[...] €
simultaneamente, o fendmeno particular materializado em fragmentos do cotidiano e,
também, indicio das dimensdes sociais que o transcendem”.

Na relacdo entre fragmento e todo, estdo também as relagcBes entre sentido e
significado, que Benjamin vai abordar, de acordo com Pereira (2012), a partir dos conceitos
de simbolo e alegoria. Benjamin (1984 apud Pereira, 2012, p. 31) ensaia que o simbolo
remete ao convencional, universal, “[...] tem sua significacdo determinada pela naturalidade,
transparéncia, imediagdo e unidade daquilo que pretende significar”. Ja a alegoria, de maneira
distinta, “[...] remete sempre a uma pluralidade de possiveis interpretacdes, porque sua
intengdo ndo é fazer ver o sentido das coisas em seu imediato, mas fazer uma tradugao
sensivel de si mesma e da totalidade a que se abre” (PEREIRA, 2012, p. 32).

Nesse sentido, nesta pesquisa, buscamos uma “[...] leitura alegorica: buscar no
fragmento ndo a explicacdo que lhe esgota o fendmeno, mas a chave que conduz a buscar
dentre as muitas interpretacdes possiveis, 0 desenho estético da época e da cultura a que
pertence” (PEREIRA, 2012, p. 32).

Nessa intencdo, lancamos mdo da imagem da constelacdo, utilizada na obra

Benjaminiana, para nos referirmos ao agrupamento dos fragmentos:

[...] a constelacdo, diz o autor, é a elaboracdo exclusiva do olhar humano,
que atribui as estrelas uma relacdo que, fisicamente entre elas, ndo existe.
Cada estrela se apresenta ao olhar humano como parte integrante de uma
imagem que s0 existe enquanto elaboracdo poética. A constelacdo, enquanto
realidade fisica ndo existe; o que existe sdo as estrelas. (PEREIRA, 2012, p.
33)

A ideia de semelhanca entre as estrelas € uma producdo humana. Da mesma forma,
sdo os dados de uma pesquisa — as estrelas. Cabe ao pesquisador, com seu olhar responsivo,
formar as constelacGes, isto é, estabelecer as relacbes. Estas devem ir ao encontro das
indagagdes que originaram a pesquisa. Como defende Pereira (2012, p. 33), “[...] toda
arrumacao é uma resposta a algum tipo de indagacéao e implica o estabelecimento de critérios
que essa indagagcdo demanda”.

Portanto, essa € a perspectiva que adotamos para a analise e organizacdo dos dados
nesta pesquisa. Com o entendimento de que, diante de cada evento, de cada enunciado, que é
singular, cabe a mim, como pesquisadora, estabelecer as relacdes, tendo como principio os

referenciais tedricos que embasam esta pesquisa e a ética ao pesquisar com as criangas.
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5 GENEROS DO DISCURSO NA EDUCAGCAO INFANTIL: A PESQUISA DE
CAMPO

Neste topico, abordo a experiéncia da pesquisa de campo. Como, através da pesquisa
do tipo etnogréfico, com a observacdo participativa, 0os géneros do discurso se fizeram
presentes na vida de uma turma de segundo periodo da educacdo infantil, da Escola Municipal
José Calil Ahouagi, localizada em Juiz de Fora — MG. Os dados foram produzidos através da
participacdo por um periodo de cinco meses, na vida dessa turma, acompanhando-os durante

trés vezes na semana.

5.1 CONTEXTUALIZANDO O CAMPO

A escola municipal José Calil Ahouagi fica localizada num bairro periférico de Juiz de
Fora — Marilandia — e atende criancas desde a educacao infantil até o nono ano do ensino
fundamental. O espaco da escola constitui-se de 11 salas de aula e 4 banheiros (2 femininos e
2 masculinos), possui laboratério de informatica, biblioteca, sala de professores com dois
banheiros, almoxarifado, cozinha, refeitério, uma quadra coberta e dois patios descobertos. O
espaco dedicado para a educacdo infantil é descoberto, entdo, quando chove as criancas
brincam somente na sala. A escola funciona no regime de tempo integral e trabalha por

projetos.

Figura 1 — Péatio central da escola
Fonte: arquivos da pesquisadora

Figura 2 — Espaco central da escola
Fonte: arquivos da pesquisadora
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5.2 CONTEXTUALIZANDO OS SUJEITOS

A turma em que a pesquisa foi realizada era composta por 21 criangas, sendo 13
meninos e 8 meninas. Além da professora regente, as criangas tém contato com mais 4
professores (professor de complementacdo de carga horaria e professores das aulas
especializadas). As observacBes foram realizadas somente nos horarios em que a professora
regente estava com as criangas, que € professora de referéncia da turma.

As criancas chegam a escola todos os dias as 7h30 e ficam até as 17h. O regime é de
tempo integral. Por esse motivo, algumas criancas vém de outros bairros sé para estudar nessa
escola e véo para a escola de dnibus ou de transporte escolar; as que moram nas proximidades
vdo caminhando ou de carro com 0S pais Ou responsaveis.

A rotina das criangas comeca com o café da manha, que € servido na sala de aula. Em
seguida, a professora faz a rodinha, que gira em torno dos combinados, cantigas e histdrias.
Geralmente assim que a rodinha termina a professora desenvolve uma atividade. Depois, védo
para o patio, onde passam um bom tempo (em média 30 minutos). Em seguida, voltam para a
sala, ja na hora de lavar as mdos, beber agua e ir ao banheiro, antes de ir para o almoco. Era
nesse momento que eu me despedia das criangas.

Depois do almogo, as criancas tém um tempo de descanso na prépria sala, em
colchdes. Depois desse momento, realizam uma atividade recreativa com outro professor,
lanche, parque e, no fim da tarde, vdo embora.

A sala de aula é organizada em cantos: a cabana com colchdo, almofadas, bonecas; o
canto com o fogdo, potes, tocos de madeira, caixote com tecidos. Na parede, ha o0 nome das
criangas na chamada, os numeros até 10, e as letras do alfabeto na altura das criancas. O patio

estd ao lado da sala, ha uma segunda porta na sala que da acesso a ele.

Figura 4 — Espaco da sala de aula
Fonte: arquivos da pesquisadora

Figura 3 — Organizagdo das mesas na sala de aula
Fonte: arquivos da pesquisadora



Figura 6 — Sala de aula, armario Figura 5 — Sala de aula, porta de acesso ao patio
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora

Figura 8 — Espaco externo, balanco Figura 7 — Espago externo, patio
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora

O desafio que se fez presente na entrada em campo foi a integragdo com 0s novos
sujeitos. O projeto piloto havia ajudado quanto a metodologia de analise e a definicdo das
questdes investigativas. Contudo foi realizado em uma turma diferente, que ja havia ido para
0 primeiro ano do ensino fundamental. Como meu objetivo era continuar na educacgéo infantil,
se possivel com a mesma professora, teria que continuar com as criangas menores. Assim,
continuei minha pesquisa com uma nova turma de segundo periodo, com uma nova
professora, ja que, no ano em que a pesquisa foi desenvolvida (2014), a professora que

acompanhei no estudo piloto ndo ficou em sala de aula, pois assumiu a coordenacao da escola.
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Com o auxilio dessa professora, as portas se abriram para que eu continuasse minha
pesquisa na mesma escola, na educacgdo infantil, com uma turma de segundo periodo, mas
com outras criangas e outra docente. Esta foi muito receptiva ao me receber, conversamos
sobre a pesquisa, expliquei meus objetivos, que ndo era avalid-la, mas sim tentar apreender as
relagdes das criangas com os géneros discursivos. Falei da metodologia de coleta de dados: a
gravacdo em audio do cotidiano. Mas ela preferiu que ndo houvesse essa gravacao. Por isso,
foi necessario adotar apenas o diario de campo, ao invés da gravacao e transcri¢éo.

Isso mudou 0s rumos da pesquisa. Primeiro, por causar uma mudanca daquilo que eu
ja tinha como metodologia de coleta de dados. Segundo, porque possibilitou, de certa forma, a
participacdo mais efetiva das criangas na pesquisa, pois, ao me verem fazendo anotacdes, elas,
constantemente, se interessavam em participar, indagavam sobre o0 que eu estava escrevendo,
gueriam também participar daquele processo. Em varias ocasides, pediam meu bloco de
anotacOes emprestado para desenhar, colorir e escrever. Considero que isso foi um aspecto
que enriqueceu sobremaneira minha pesquisa.

Ja no primeiro dia, esse protagonismo das criangas e a vontade de participar da
pesquisa se mostraram presentes, o que facilitou no encaminhamento da pesquisa de campo e

no retorno da pesquisa para as criangas, Como veremos mais adiante.

5.2.1 Apresentando a pesquisa

No primeiro dia de entrada em campo, depois de ja ter ido anteriormente a escola,
conversado com a professora regente e explicado como seria a pesquisa, fui ao encontro das
criancas. Cheguei a escola no horario combinado com a professora no inicio da semana, as
8h10. Quando cheguei e as criangas estavam tomando o café da manhd, dei bom dia a todos e
logo fui recebida pela professora, que disse que eu era bem-vinda a sala. Assim que entrei, as
criangcas me olhavam com ar de curiosidade, algumas perguntam a professora: “quem ¢ ela?”.
A professora lembrou as criancas de que havia conversado com elas sobre a minha presenca
na sala, mas que, assim que terminassem o café, todos conversariamos na rodinha.

Segue um trecho do diario de campo que traz esse momento:

[...] assim que terminou a musica a professora falou com as criancas sobre
minha presenca na turma, disse que era professora como ela, (uma das
criangas disse que sabia que eu era professora, assim que eu entrei, que eu
tinha cara de professora), e que eu estava ali para estudar o que as criangas
fazem na escola, que eu iria observar para depois anotar tudo no meu
trabalho. (Pedi a professora se poderia falar com as criangas um pouco e
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explicar a pesquisa, ela disse que sim. Falei com as criangas que estava
estudando sobre elas, por isso estava ali. Que queria aprender com as
criangas e saber o que elas fazem na escola, quais histdrias elas gostam de
ouvir, o gque elas gostam de ler, de desenhar e que estava ali para aprender
com elas. Assim perguntei se elas me aceitavam, se eu poderia passar um
tempo ali com elas para aprender, elas disseram que sim). [Nesse momento
fiquei aliviada com a recepcéo das criancas, e com a possibilidade de poder
conversar com elas francamente, dizer por que estava ali e, principalmente,
perguntar a elas se eu poderia passar aquele tempo com elas, algo que nao
tive a oportunidade de fazer no estudo piloto e que agora pude melhorar]
(Nota de Campo, 07 ago. 2014)

Esse foi o primeiro momento da pesquisa, em que pude (diferente do que aconteceu no
estudo piloto), falar com as criangas, conversar sobre a pesquisa e, principalmente, perguntar
se elas me aceitariam naquela sala com elas. Da mesma forma quando entrei em campo no

estudo piloto, as criangas foram muito receptivas ao me receber:

Na hora do recreio as criangas foram para o patio localizado ao lado da sala,
dentro da propria sala havia uma segunda porta que dava acesso ao patio. Os
meninos pegaram um pano e amarraram em volta do pescoco, brincavam de
super-heroi. J pediu minha ajuda para amarrar 0 pano em suas costas.

Uma das meninas (F) pediu se poderia mexer no meu cabelo, brincar de
cabeleireira, aceitei a brincadeira. Ela passou todo o recreio mexendo no
meu cabelo. Outra menina se juntou a brincadeira, meu cabelo teve que ser
dividido entre as duas. Elas se acertam sem problemas. (Diario de Campo.
Nota de Campo, 07 de ago. 2014)

Assim, fui conhecendo aquele 0 novo contexto da pesquisa, pois apesar de estar na
mesma escola e numa turma de segundo periodo, criancas e professora eram diferentes, logo,
um evento novo se apresentava. Como esse contexto foi se apresentando é a tematica do

topico seguinte.

5.2.1.1 Conhecendo o contexto

O momento que estava sendo vivenciado pelas criancas, quando cheguei para fazer a
pesquisa, era de continuacdo de um projeto que foi desenvolvido pela turma do segundo
periodo do ano anterior (2013), turma na qual realizei o projeto piloto, quando as criancas
daquele ano (2014) ainda estavam no primeiro periodo. Devido ao contato com os colegas e a

participacdo em algumas das atividades desenvolvidas pela turma do segundo periodo de
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2013, sobre os caramujos, a turma atual despertou interesse em continuar a pesquisa. Assim,
nasceu o projeto “Toca de gente — casa de bicho™.

O projeto apresenta um estudo sobre o universo das habitacdes dos bichos, sobre a
vida dos animais na relagdo com seu habitat. A proposta era que as pesquisas comecgassem
com as casas dos animais até chegar as moradias das pessoas, suas culturas e seus jeitos de

construir casas e as interferéncias nas paisagens. Com o projeto,

se pretende que as criangas experienciem e reflitam sobre a diversidade das
muitas culturas pelo viés das moradias, seja de animais ou humanos. E uma
proposta interdisciplinar que envolve a antropologia, ciéncias naturais,
alfabetizacdo e as artes como expressdo e fazer estético que permeia todo o
processo de aprendizagem. (Fonte: arquivos da pesquisadora/esboco do
projeto cedido pela professora regente)

Os objetivos do projeto eram:

Refletir sobre as diversas formas de viver nas mais diversas culturas e
também sobre as transformacdes e permanéncias das habitac6es ao longo do
tempo;

Exercitar o fazer cientifico, instigando a curiosidade, levantamento
questionamentos e hipdteses sobre a vida dos animais na relagdo com suas
moradias e construindo formas de registro das observac@es realizadas e das
descobertas;

Iniciar uma alfabetizacdo cartografica (registro dos espacos, trajetos,
pequenos mapas);

Refletir sobre a escrita e a leitura a partir dos materiais produzidos durante o
estudo sobre as moradias. (Fonte: arquivos da pesquisadora/esboco do
projeto cedido pela professora regente)

Na primeira pagina do caderno, no qual se cola a maioria das atividades realizadas
pelas criancas, ha uma folha com a explicitacdo do objetivo geral do projeto. Essa iniciativa é
importante, pois esclarece aos pais ou qualquer pessoa que folhear os cadernos, a relagdo com
as atividades seguintes.

Além disso, a folha traz um texto elaborado coletivamente entre as criancas e
professora, que marca o inicio das atividades do projeto, que se originou com o estudo dos
moluscos. No inicio dos estudos as criancas receberam a visita da turma do primeiro ano, que

falou a respeito dos conhecimentos adquiridos nos estudos do ano anterior.
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Figura 9 — Texto coletivo: “Os caramujos”
Fonte: arquivos da pesquisadora

Com esse tema de referéncia, as atividades das criangas foram organizadas para
trabalhar com esses conhecimentos. Assim, diferentes géneros foram se fazendo presentes.
Principalmente os géneros da ordem do expor, de divulgacdo de conhecimentos cientificos.
Como esses enunciados estiveram na vida dessa turma, é o assunto do topico seguinte.

5.3 RELACOES COM OS GENEROS: SENTIDOS E SIGNIFICADOS

Neste topico, discorro sobre os achados da pesquisa de campo, isto €, 0 que pude
perceber com a pesquisa com criancas, do tipo etnografico, das suas relagdes com os géneros.
Na tentativa de caminhar para a elucidacdo dos questionamentos que permearam toda essa
pesquisa, discorro sobre os géneros presentes no contexto da educagdo infantil, sobre a
maneira como esses géneros se fizeram presentes, além dos enunciados que suscitaram as

criancgas.

5.3.1 Os géneros presentes no contexto da educacéo infantil

Durante o periodo das observacOes participantes, alguns géneros se fizeram presentes
naquele contexto da educacdo infantil, ora proporcionados pela propria escola e professora,
ora pelas proprias criancas e suas familias. Alguns se destacaram, como as historias de
aventura, historias engracadas, contos de fada, as fabulas, parlendas, musicas e textos de
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divulgacdo cientifica. No quadro anexo ao final desta dissertacdo (Anexo 1), apresento a
recorréncia dos géneros e 0s temas que se evidenciaram na relacdo das criangas com esses
enunciados.

Nos graficos seguintes, podemos encontrar a recorréncia dos géneros, agrupados por
tipologias. Neles, podemos pensar sobre quais géneros, de quais tipologias, foram
privilegiados no contexto estudado.

Na imagem abaixo, a recorréncia esta organizada de acordo com o0s meses de
observacdo. E importante destacar que, no més de dezembro, a recorréncia é menor, devido ao
namero reduzido de dias letivos e as férias, além do fato de que as proprias atividades em sala
comegam a reduzir e os professores comecam a se dedicar mais ao fechamento dos trabalhos

da turma, aos relatorios e aos diarios.

Recorréncia dos géneros por tipologias
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Figura 10 — Gréfico com a recorréncia dos géneros
Fonte: elaborado pela pesquisadora

Ja na imagem a seguir, a recorréncia € exposta somente pelas tipologias, sem
separacdo pelos meses pesquisados. Podemos ver que os géneros privilegiados no contexto
pesquisado sdo os da ordem do narrar e do expor (devido ao projeto desenvolvido durante

todo o ano).
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Recorréncia dos géneros por tipologias
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Figura 11 — Grafico com a recorréncia dos géneros
Fonte: elaborado pela pesquisadora

O objetivo, ao apresentar esses graficos, ndo e forcar uma comparacdo entre as
tipologias mais trabalhadas, tampouco dizer que apreende todos 0s géneros que circularam no
contexto pesquisado. Pois, por mais que tivesse realizado um esforgo para isto, meu olhar de
pesquisadora ndo conseguiria identificar toda a variedade de géneros presentes nas interacoes.
Como o proprio Bakhtin (2011) afirma, ndo ha interagdo que ocorra sem a utilizagdo de um
género. Assim, a variedade de géneros € infinita. Portanto, seria impossivel apontar todos
eles.

Desse modo, o critério adotado para a identificacdo de um género foi o envolvimento
de um texto materializado (oral ou escrito) nas diversas atividades realizadas pelas criancas,
seja por iniciativa da professora, com alguma proposta, seja por iniciativa das proprias
criancas. Além dos momentos em que era possivel identificar o envolvimento de um género
em determinada situacdo de interacdo, sem que 0s sujeitos (professor ou alunos) tivessem
“consciéncia” dessa presenga. E justamente desses momentos sociocomunicativos que surgem
0s géneros, segundo Bakhtin (2011).

N&o desejamos, também, nos prender as propriedades formais ou linguisticas dos
géneros. Essa organizacdo em tipologias, proposta por Schneuwly e Dolz (2004), leva em
conta capacidades de linguagem, dominios sociais da comunicacdo e aspectos tipoldgicos,
aqui foi adotada para critérios de organizacdo dos diferentes géneros encontrados no contexto

pesquisado, objetivando uma visdo mais sintética dos achados. Nesse sentido, temos o
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objetivo de enfocar nosso olhar mais para as situagdes reais de interagdo que deram origem a
tais géneros.

Além disso, a reflexdo que surge ao nos depararmos com esses dados perpassa, no
meu entendimento, algumas concepcfes que temos sobre a crianga e a infancia,
principalmente se pensarmos nas perspectivas que guiaram a educacdo da infancia por um
longo periodo: da crianca como um ser em falta. N&o seria essa a justificativa, por exemplo,
para dizer quais 0s géneros mais “adequados” a elas, quais seriam “capazes” de entender Ou
se identificariam mais, quais produziriam e interagiriam com mais frequéncia.

Assim, defendendo a crianca como cidada, detentora de direito, que produz cultura e
nela é produzida (KRAMER, 2006), essa discussdo ndao poderia deixar de ser apontada. No
contexto pesquisado, pude perceber que 0s géneros presentes foram determinados mais pela
situacdo interacional vivenciada pela turma (projeto) do que por uma concepcdo defasada
sobre as criancas e suas infancias.

Para refletir um pouco mais sobre a presenca de tais géneros nesse contexto, €
importante esclarecer como os géneros de cada tipologia eram apresentados as criangas. Os
géneros da ordem do narrar, por exemplo, que dizem respeito aos géneros da cultura literaria
ficcional, se caracterizam, de acordo com Schneuwly e Dolz (2004, p. 51), por “[...] mimeses
da acdo através da criagdo da intriga no dominio de verossimil”.

Os géneros dessa ordem apareciam, no contexto pesquisado, sempre acompanhados de
seus suportes, em sua maioria livros, na modalidade escrita, e lidos pela professora para as
criancas. Eram os mais presentes e proporcionavam momentos de encantamento por parte das
criangas, muitas inferéncias, intertextualizacGes e o interesse pelo contar e ouvir novamente
uma mesma historia.

Ja os textos da ordem do relatar, que trazem a documentacdo e memorizacdo das acdes
humanas e, segundo Schneuwly e Dolz (2004, p. 51) caracterizam-se pela “[...] representacao
pelo discurso de experiéncias vividas, situadas no tempo”, se faziam presentes sempre na
modalidade oral, principalmente nos momentos da rodinha, quando a professora dava
oportunidade as criancas para falarem dos acontecimentos do cotidiano de suas vidas. Além
disso, havia também as situacdes em que as criangas participavam das anotacées do meu
diario de campo, e esse género se apresentava para elas na modalidade escrita.

Os géneros da ordem argumentativa, que discutem problemas sociais controversos e,
conforme apontam Schneuwly e Dolz (2004, p. 52), trazem “[...] sustentacdo, refutacdo e
negociacdo de tomadas de posicao”, foram géneros menos presentes no contexto pesquisado,

aparecendo de forma oral e mais aleatdria, em momentos de negociagdo entre as criancas e
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entre a professora e as criangas. Por isso, a dificuldade de apreender a presenca desses
géneros. Um trabalho mais especifico, com um género argumentativo, ndo consegui observar.

Os géneros da ordem do expor, que tratam da transmissdo e construgdo de saberes,
segundo Schneuwly e Dolz (2004, p. 52), trazem “[...] apresentacdo textual de diferentes
formas de saberes”. Tais géneros se fizeram bastante presentes no decorrer da pesquisa,
principalmente devido ao projeto “Toca de gente, casa de bicho”, pois divulgavam
conhecimentos cientificos sobre os bichos e suas casas. Esses conhecimentos eram
apresentados de forma oral, por textos escritos e também por imagens. As criancas
apresentavam interesse por tais géneros e, principalmente, construiam diversos conhecimentos
sobre as tematicas trabalhadas.

Géneros da ordem do instruir, que trazem prescri¢des e instrucdes e, como definido
por Schneuwly e Dolz (2004, p. 52), a “regulagdo miitua de comportamentos”, estiveram mais
presentes na modalidade oral, principalmente nos combinados sobre comportamento das
criangas.

Diante do que foi exposto até aqui, no topico seguinte, discorro sobre a maneira como

esses géneros entraram nesse contexto de pesquisa.

5.3.2 Como 0s géneros entram nesse contexto

Outro ponto importante a ser pensado e discutido nesta pesquisa € como 0S géneros
adentraram neste contexto de pesquisa. Durante os momentos de observacdo, pude perceber
que, por diversas vezes, 0s protagonistas na presenca dos géneros eram as criangas e as

familias:

Depois do recreio, as criangas entraram para a sala, a professora deixou que
cada um escolhesse uma historia para contar. Cada um escolheu seu livro no
cantinho de historias da sala.

[Percebi que algumas criangas foram direto para as histdrias que a professora
ja havia contado na sala, elas recontavam a histéria mais lentamente para
demorar um pouco mais com o livro. Quando elas pegavam um livro que
ainda ndo conheciam, algumas até contavam a histéria baseadas nas
imagens, mas outras s6 passavam rapidamente as folhas do livro].

(F pegou um livro e demonstrou curiosidade sobre o que estava escrito e
pediu que eu lesse para ela. A historia era “A vaca famosa”. Contei a historia
para ela, que ficou concentrada ouvindo).

JL viu que eu tinha contado a histéria para F e também pediu que eu
contasse a historia que ele havia escolhido. O livro que ele escolheu era
“Brincando com parlendas”. D também ficou interessado quando comecei a
ler para JL e se aproximou [eles ficaram encantados com as parlendas, ja
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conheciam algumas, quando eu percebia que eles conheciam eu comegava a
ler e deixava que eles completassem].

Quando estava lendo a parlenda “Macaco foi a feira ndo sabia o que
comprar”, D completou com facilidade a parlenda e disse “essa a minha avo
me ensinou”. (Nota de Campo, 21 ago. 2014)

Nesse evento, percebemos a mediacdo da familia na interacdo das criangas com 0s
géneros. Nesse caso, um género de tradicdo oral, ensinado pela avé da crianca. 1sso demonstra
que a escola, apesar de ser uma das principais, ndo é a Unica agéncia de letramento para 0s
individuos. O espaco escolar, como vimos, amplia as esferas sociais da crianga. Assim, um
género que provavelmente foi apresentado a crianca de forma oral, pela avo, agora se
apresenta na modalidade escrita, num contexto diferente do familiar, proporcionando a
interagd0 com novos sujeitos em um novo contexto discursivo.

Uma das criangas, por exemplo, tinha grande influéncia da familia, principalmente da
avo e do irmdo mais velho, no que se refere a leitura, como demonstram os fragmentos de

nota de campo abaixo:

AM estava brincando de casinha, observei que ela havia trazido outro livro
hoje, a historia “Jodo e o pé de feijao”. Perguntei a ela sobre o livro, ela disse
que foi sua avd Safira quem deu para ela. AM pegou o livro e apontou para a
contra capa e disse: “tenho até o 25” (atras do livro havia todos o0s titulos dos
25 livros que compbem a colecdo). AM disse que sua avé gosta de colecdo
de 25 (achei muito interessante a expressdo dela: “cole¢do de 25”). Ela diz:
“ela vai comprar agora de Opera”. Perguntei se era para a propria avo essa
colecdo, AM disse que ndo, “¢é pra mim”. Respondi: nossa, que legal! (Nota
de Campo, 09 out. 2014)

Observo que AM comentou com a professora sobre uma peca de teatro que
foi assistir no fim de semana, “A menina sapeca”. AM disse que a menina
queria saber o que ¢ a vida (assim que tive oportunidade, me aproximei de
AM para tentar saber um pouco mais sobre esse evento, ela disse que a peca
foi no Teatro Solar e quem a levou foi sua av0). Disse a ela: “que legal a sua
avo te levar no teatro, te dar livros né!”. AM responde: “25 livros”. (Nota de
Campo, 20 out. 2014)

AM recita um trava-lingua: “o rato roeu a roupa de rei de Roma. A roupa do
rei foi roida pelo rato de Roma”.

Falei com ela: “Nossa, que legal! Quem te ensinou esse trava-lingua?”.

AM: Meu irméo T.

Pergunto: Ele é mais velho que vocé?

AM: Sim, ele tem 10 anos.

(Nota de Campo, 08 set. 2014)

Depois que DA contou a historia, as criangas voltaram para o lugar e
ganharam brinquedos de montar, brincaram até a hora do recreio.
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Nesse momento, T, o irmdo de AM, entrou na sala, acho que ja deve ser
costume, pois ele entrou e ndao falou nada com a professora e ja se juntou na
brincadeira com a irmé. Ele pegou o livro que AM levou para a escola e
comegou a ler para ela (percebi que aléem da avd, AM também tem o
incentivo de seu irmao para a pratica da leitura). (Nota e Campo, 14 nov.
2014)

Nos eventos acima, podemos perceber a participacdo da familia nas préaticas de
letramento das criangas, momentos que se transformam em experiéncias culturais muito
significativas para as criangas, como demonstra AM ao destacar a colecdo de livros que
ganhou de sua avé e ao rememorar a peca de teatro que havia assistido no fim de semana.

Vemos, portanto, como a formagdo do sujeito se da nas relagdes sociais, na
apropriacdo da cultura, mediada pelas praticas de linguagem. Essa apropriacdo cultural, como
defende Vigotski (2007), ndo ocorre de maneira passiva, mas pelo processo de internalizacéo,
isto é, pela insercdo em determinado grupo social o individuo adquire, a partir das
significagdes do outro, os elementos culturais, “num processo de transformacao, de sintese”
(OLIVEIRA, 2009, p. 40).

Essas praticas, além de significativas para as criancas, vém carregadas com um valor
afetivo, ja que partem da familia, o que pode ser percebido pelos enunciados de AM.
Experiéncias de leitura das criangcas que sdo reveladas pela pesquisa. Como afirma Street
(2012), podemos fotografar eventos de letramento, mas ndo as praticas. Essas sdo percebidas
guando conversamos com 0s sujeitos e esses emaranhados de significados se revelam.

Em outros momentos, diferentes géneros se fazem presentes, também trazidos de casa

pelas criangas. Como o demonstrado nos excertos abaixo.

Observei que hoje VL levou uma revista da Avon e uma caneta para a aula.
Ela escreveu na revista. Usava também a revista como status de poder, mas
ndo queria emprestar aos colegas. A professora chamou a atencéo dela, disse
gue sempre quando traz as coisas ela ndo quer emprestar. Por fim, VL
emprestou a revista para F, que reproduziu 0 mesmo movimento da colega,
fingiu estar escrevendo na revista. (Nota de Campo, 07 nov. 2014)

Vejo que AM trouxe para a escola a historia do “Gato de Botas”,
praticamente todos os dias ela traz um livro de casa.

VL desiste dos brinquedos e pega um livro didatico da mochila (que trouxe
de casa) e fingia ler. Estava um pouco longe dela, por isso ndo consegui
ouvir o que ela estava falando. Mas a pagina estava aberta em uma historia
tipica dos livros didaticos, com um desenho em cima e o texto abaixo. (Nota
de Campo, 06 de out. 2014)
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Nessas situa¢fes, percebemos o quanto as criancas ja estdo imersas em um mundo
letrado, como discutido no capitulo 2, ndo aguardam a autorizacdo dos adultos ou da escola
para levantar hipdteses ou se interessar pela linguagem escrita. E, a sua maneira, brincando ou
mudando a funcéo social de alguns géneros ou suportes, vao ampliando seus conhecimentos
em relacdo a linguagem, evidenciando, portanto, que a apropriacdo da cultura se da de
maneira ativa, em diferentes vivéncias.

Em outras situacdes, as criangas protagonizam o que vai ser trabalhado, demonstrando
suas agdes de valor em relacdo aos géneros presentes na sala de aula e o interesse pelas

historias infantis:

Chegou a hora da rodinha, J pegou uma histéria na mesa de histérias e
iniciou a musica da histdria, as criancas 0 acompanharam: “com sapatos de
veludo, nesta sala vou entrar, é a hora da histéria que nds vamos escutar, vai
comegar”. A professora ficou um pouco sem reagdo, ndo era esse 0 objetivo
naquele momento, mas ndo queria impedir J, entdo deixou que ele contasse a
histéria. Contudo, J apenas iniciou a histéria, mas ndo conseguiu dar
prosseguimento (ele sempre faz isso, comega a histéria e ndo consegue dar
continuidade). A professora resolveu contar a histéria para todos, ela disse
que eles ainda ndo conheciam a histéria que J pegou, por isso ela contaria
para depois eles saberem como € aquela historia.

A professora contou a histéria “Uma vovo diferente”, que fala de uma vové
bruxa, uma vovo diferente, que quando tentou ser como as outras avos, a
pedido da neta, ficou triste, pois ela gostava mesmo é de ser diferente. (Nota
de Campo, 07 nov. 2014)

Como destacam os documentos oficiais, as histdrias sdo fontes de informacéo cultural,
as criancas se identificam com as situacfes presentes nas narrativas, além de ampliar suas
concepcoOes sobre fatos sociais com a representacdo de papéis e personagens.

Os diferentes projetos desenvolvidos pela escola proporcionavam a presenca de mais
géneros, dando a possibilidade de ampliacdo do repertdrio das historias ouvidas e contadas

pelas criangas, como é possivel perceber na nota de campo abaixo:

Enquanto as criangas tomavam café a professora me mostrou a atividade que
as criangas fizeram com outra professora, no turno da tarde. A atividade era
sobre a historia “Jodo e o pé de feijao”, eles fizerem atras da porta da sala
uma espécie de pé de feijdo com o castelo do gigante no topo e, por todo o
pé de feijao, havia fotos das criangas subindo nele. Ficou muito interessante
o feito, a casa do gigante era de papeldo e o pé de feijao de papel verde. A
professora tirou foto das criangas na sala simulando a subida no pé de feijao,
depois imprimiu e colou sobre a reproducgdo que fizeram na sala (as criangas
apontavam para as maos do gigante no alto de castelo). (Nota de Campo, 07
nov. 2014)
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Figura 13 — Fotos da sala: projetos da escola Figura 12 — Fotos da sala: projetos da escola
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora

Outras vezes, 0s géneros que se faziam presentes na escola eram 0s géneros
divulgados pelas midias, como, por exemplo, as mdsicas que as criancas cantavam
espontaneamente na sala de aula ou na hora das brincadeiras. Musicas diferentes das que séo
trabalhas no cotidiano da escola, por isso, € possivel perceber que sdo aprendidas no ambiente

social.

Ainda durante o café AM cantava uma musica de Maria Gadud, Dona Cila
“oh meu pai do céu, limpe tudo ai, vai chegar a rainha, precisando dormir,
guando ela chegar tu me fagas um favor, dé um manto a ela, que ela me
benza onde eu for”. Achei interessante o repertério dela, ja vi AM cantando
funk, as musicas da escola e agora essa musica. (Nota de Campo, 10 de nov.
2014)

Com esse evento, podemos refletir sobre as diferentes linguagens presentes na
educacdo infantil. Uma delas é a linguagem musical. E importante destacar que, na escola
pesquisada, as musicas séo trabalhadas numa perspectiva cultural, as cangdes que as criancas
cantam com a professora ndo sdo de comando ou normatizacdo, mas cantigas populares,
relacionadas aos projetos da escola. Como as criangas sdo seres sociais e formam-se em

unidade com o meio, na escola, podemos perceber as diversas influéncias no repertorio
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musical das criangas, desde funk, musicas populares as musicas proporcionadas no ambiente
escolar.
A influéncia do meio é percebida também nas brincadeiras, no excerto abaixo vemos a

influéncia da midia:

As criangas brincaram um bom tempo no patio, brincaram no balango, no
roda-roda, no escorregador... Algumas pegaram o fogdo e 0s panos para
montar uma casinha (ajudei J a carregar o fogdo, pois é um pouco pesado).
Depois desistiram da casinha e pegaram 0s panos e colocaram sobre a
cabeca e comegaram a andar pelo patio, varias criancas embaixo do pano.

V, H e MC me chamaram para brincar, elas queriam me prender, entdo me
colocaram encostada na parede e “prenderam” minhas maos. Elas estavam
brincando de Frankenstein, H disse que o Frankenstein vem de uma maquina
de raios. Elas diziam que iam me eletrocutar. Perguntei se elas ja viram o
filme do Frankenstein, elas responderam que viram o desenho na televiséo,
V diz que viu na Monster High (achei interessante a brincadeira das
meninas, rompendo com a ideia de que as meninas s6 querem ser princesas
nas brincadeiras). (Nota de Campo, 20 de nov. 2014)

Assim, conforme explana Vigotski (2009), durante as brincadeiras as criancas
reelaboram criativamente as impressdes vivenciadas. Nesse evento, as experiéncias
vivenciadas fora da escola sdo trazidas para 0 momento de brincadeira no recreio.

Como afirma Bakhtin (2011), a lingua é dialogica, € um conjunto de vozes sociais.

Nos enunciados das criancas, essa dialogicidade fica evidente, como neste relato:

Depois do café é a hora da rodinha, como todos os dias as criancas falam
sobre os acontecimentos do fim de semana ou algo que tém vontade (a
conversa de hoje foi em torno das eleicdes, jA que muitas criancas foram
votar com o0s pais). VL comenta: “A Dilma ganhou”. GC diz “a Dilma
roubou, ela entrou com a arma no banco e roubou o dinheiro” (fiquei
pensando na interpretacdo que as criangas constroem das coisas que veem na
televisdo ou escutam em casa). A professora disse a ele que isso ndo
aconteceu, porque, se a Dilma tivesse feito isso, dessa forma, ela estaria
presa. (Nota de Campo, 27 de out. 2014)

Nesse fragmento, podemos perceber que “[...] toda palavra dialoga com outras
palavras, constitui-se a partir de outras palavras, estd rodeada de outras palavras” (FIORIN,
2008, p. 19). No enunciado de GC, identificamos essas muitas palavras e, principalmente, que
as criancas, dentro de seu pequeno mundo proprio, produzem conhecimento sobre a cultura, a

politica, a economia. Percebemos que sdo seus enunciados que nos dizem como elas
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interpretam o mundo e a cultura em que vivem. Por isso é que vamos a esses enunciados para

entender suas relagdes com os géneros. Essa é a tematica abordada a seguir.

5.3.3 Os enunciados das criancas

Diante dos géneros presentes nesse contexto, alguns enunciados sdo suscitados, 0s
quais podem sinalizar os sentidos e significados atribuidos pelas criancas nas interacGes com
0s géneros. E sobre tais aspectos que esse topico vai tratar.

O protagonismo das criangas nas situagcdes sociais de interagcdo, como discutido nos
capitulos tedricos desta dissertacdo, fica evidente em algumas situacbes vivenciadas em
campo, como no fragmento abaixo, que vai mostrar 0 quanto as criangas dominam 0s géneros

que circulam em diferentes contextos sociais:

A professora colocou o0 fogéo de madeira do lado de fora da sala, GL e GC,
rapidamente, entraram na brincadeira com o fogdo. Eles pegaram tecidos
disponiveis na sala e montaram uma espécie de casa. GL estava cozinhando,
ele pegou um livrinho de histéria e me deu: “Tia, aqui, para vocé escolher”.
Perguntei: o0 que é isso? Ele disse: “é uma revista, oh aqui tem hambdrguer,
batata frita, contrafilé, pode escolher” (ele queria dizer que era um cardapio,
mas usou a palavra revista quando perguntei).

Depois de me entregar o cardapio, foi até o fogdo e voltou com uma marmita
cheia de brinquedos (que era a comida) e me entregou. Ele diz que é R$
6,49. Fingi que peguei dinheiro do bolso e entreguei a ele.

Mais tarde, ele recolheu a marmita e levou novamente para o fogdo. Fingiu
que cozinhava e voltou segurando a marmita com um peda¢o de pano (como
fazemos com o pano de prato ou luva quando algo esta quente). Peguei um
dos brinquedos da marmita e fingi comer.

Ele pegou o livro novamente e apontou para 0 que estava escrito e disse “oh,
iSs0 aqui pode comer”. O que ¢? Perguntei. Ele fingiu que lia passando 0s
dedos sobre as letras: “isso aqui pode comer, ndo faz mal”. GL voltou para o
fogdo e continuou cozinhando, ele pegou a marmita novamente, voltou e
disse: “esse aqui € um contrafilé que sobrou da semana passada, eu vou fazer
ele t4, mas ndo ta velho ndo, ta bom?”. Explicou pra mim e para a professora
gue estava ao meu lado na hora. (Nota de Campo, 07 ago. 2014)

O enunciado de GL evidencia o conhecimento das criancas em relacdo as situacdes de
interacdo e aos géneros que se fazem presentes nelas. No contexto da brincadeira, que era de
restaurante, ndo cabia um conto ou uma histéria, mas sim um cardapio. Por isso, ele
transforma um género em outro, mais adequado a situacao.

Assim, nesse contexto de brincadeira, a crianga nos deixa conhecer as interpretacdes

que faz do mundo e deixa claro que sdo interpretagdes pertinentes e criativas, ndo sdo meras
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reproducOes daquilo que vivencia no contexto social, mas uma reproducdo criativa, como
vimos em Corsaro (2009) e Vigotski (2009). Nesse caso, a presenga do género determinado
pela esfera comunicativa, que se criou a partir da brincadeira.

Outro evento em que podemos perceber algo semelhante é no citado abaixo, no
momento de contacdo de historia, na rodinha. Depois que a professora ja havia contado a
historia uma vez, uma das criancas pede para contar novamente. Os colegas, ao perceberem
que o que menino estava falando era diferente do que a professora contou da primeira vez e

estava engracado, logo disseram que se tratava de outro género, ndo uma historia;

Depois que acaba a historia a professora sempre diz: “e essa historia chegou
ao fim, quem quiser que conte outra pra mim”. Entdo J se ofereceu para
contar uma historia, ele pegou o livro, mas ndo quis contar a mesma historia
que a professora havia contato (ndo sei se ele memorizou a historia, eu
também ndo consegui). Assim, ele comecou a inventar uma histéria nada
convencional baseado nas imagens, ele falava coisas engracadas, as criancas
cairam na gargalhada, depois uma das criangas disse: “ele t4 contando é
piada”. (Nota de Campo, 09 out. 2014)

Nesse evento, vemos a autonomia da crianga diante da situacao de contacéo de historia
na rodinha. Ela ndo se contentou em reproduzir o que a professora havia falado anteriormente
e inventa sua prépria historia, que é denominada pelos colegas de piada, ja que o objetivo
comunicativo que se colocara naquele instante foi o de fazer rir. Como aponta Rodrigues
(2005), mais do que pelas propriedades formais, o que distingue um género é sua ligacdo com
a situacdo social de interacdo. As criancas demonstraram compreender isso.

Em outros momentos, o que se faz presente séo as inferéncias que as criancas fazem
diante das leituras e interacdes com o0s géneros, ndo recebendo a histéria de maneira passiva,

mas exercendo um comportamento de leitor.

Ainda na roda a professora contou uma historia para as criangas: “A vaca
que botou um ovo”. A professora logo chamou a atengdo das criancas para o
que diz o titulo da historia e pergunta: ‘“vaca pde ovo?”. As criangas
responderam que nao.

Logo algumas criancas j& comegaram a fazer inferéncias sobre a historia:

JL: “deve ter sido a galinha da angola que botou”. E AM completou: “a
galinha da angola ¢ preta de pintinhas brancas”.

[Fiquei impressionada com a inferéncia das criancas e com o levantamento
de conhecimento prévio que elas tiveram. Eu mesma ndo tinha levantado
essa hipotese, e ndo lembrava da galinha da angola].

(Assim, as criangas perceberam a cor do ovo, que mesmo sendo da cor da
vaca (preto e branco), remetem a cor da galinha da angola, que é o animal
que bata ovos).
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A professora continuou instigando as criangas: “mas se a vaca botar um ovo,
0 que vai nascer?”.

JL rapidamente respondeu: “um cabritinho!”

A professora continuou a histéria: (os animais da fazenda ficaram com
ciumes da vaca mimosa, devido a repercussdo que teve a histéria de uma
vaca botar um ovo, entdo os animais ficaram vigiando a vaca enquanto ela
chocava o 0vo0).

P logo disse: “pra ver se ia nascer uma vaca ou um pintinho”.

As criangas ficaram encantadas com o final da histéria, como haviam
previsto 0 ovo era de uma galinha da angola, que resolveu ajudar a vaca
mimosa, ja que a vaca estava triste, pois achava que ndo havia nada de
especial nela. Por fim nasceu um pintinho, mas ao invés de dizer “piu-piu” o
pintinho disse “muuuuuuu”, ja que a vaca tinha dado tanto carinho e tinha
chocado o ovo. (Nota de Campo, 18 de ago. 2014).

Figura 14 — Capa da historia lida
Fonte: arquivos da pesquisadora

B ANDYCUTBILL. RUSSELLAYTO

Nesse evento, as criangcas demonstram a interacdo que realizam com o género, que €
ampla, perpassando o resgate de conhecimentos prévios, levantamento e confirmacéo de
hipdteses, analise de elementos verbais e ndo verbais, como a capa do livro. Elementos que
sdo incorporados ao momento de leitura.

Essas inferéncias fazem-se presentes nos diversos momentos de leitura, demonstrando
que as criancas sdo sujeitos e participam ativamente do processo de construcdo de seus

conhecimentos.

Depois da rodinha todos voltaram para os seus lugares, a professora contou a
historia “Carona na vassoura”.

A histdria falava de uma bruxa que voava em sua vassoura com um gato e
um caldeirdo, durante o0 voo a bruxa deixou cair seu chapéu, o laco da cabeca
e sua varinha magica, cada vez que ela deixava cair algo, um animal
encontrava para ela, devolvia e pedia uma carona na vassoura. Entdo, chegou
um momento da historia em que ficaram em cima da vassoura: a bruxa, um
gato, um cachorro, um sapo e um passaro. Assim, a vassoura se quebrou, 0s
amigos da bruxa cairam e ela foi parar nas garras de um dragdo. Prestes a ser
devorada pelo dragdo, a bruxa foi resgatada por seus amigos animais, que se



110

sujaram de lama e fingiram ser um monstro terrivel. O dragdo ficou com
medo e libertou a bruxa.

As criangas ficaram encantadas com a histéria e logo comecaram a fazer
inferéncias:

GA: “sera que vai cair?” (falando da vassoura da bruxa com o peso de
todos).

C: “nossa, um monte de bicho!”.

GA: “so6 falta ela da carona para um elefante e quebrar a vassoura!”.

Quando a professora falou da parte em que a bruxa encontrava o dragao,
algumas criangas ja sabiam que o personagem ia aparecer, como a F,
suponho que ela soubesse porque o livro estava ha mesinha que as criancas
tém acesso e, provavelmente, essa é uma historia que F ja folheou. (Nota de
Campo, 15 de ago. 2014)

Nesse evento, vemos 0 papel da escola na ampliacdo do repertorio de historias a que as
criancas tém acesso. Isso permite o desenvolvimento de um comportamento leitor: que tem
interesse pela leitura, levanta hipdteses, relaciona textos. Como orienta Baptista (2010), ndo é
na educacdo infantil que a alfabetizacdo dessa crianca se dard, mas cabe a essa etapa da
educacdo incentivar o interesse pela leitura e pela escrita, e 0 desejo de aprender. Mais do que
ouvintes da historia, as criancas oferecem sua contrapalavra a ela, se mostram responsivas ao
texto, o que evidencia que estdo mergulhadas no fluxo dialégico que se estabelece na
interacdo entre leitor e texto. Mostram, ainda, que compartilnam do pacto ficcional que essas
narrativas exigem de seus leitores.

E nesse viés que os géneros da ordem do expor estiveram bastante presentes no
contexto dessa sala de aula, principalmente devido ao projeto desenvolvido ao longo do ano:
“Toca de gente, casa de bicho”. Esses géneros apareciam para divulgagdo de conhecimentos,

as vezes na modalidade oral, outras, na modalidade escrita.

Figura 15 — Texto expositivo
Fonte: arquivos da pesquisadora
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A situacgéo real de interacdo vivenciada pelas criangas no contexto do projeto “Toca de
gente, casa de bicho” era o interesse em conhecer mais sobre o0s bichos e suas casas. Portanto,
0s géneros mais adequados séo os de divulgacdo de saberes, da ordem expositiva. A presenca
desses textos no contexto da educagéo infantil, na perspectiva que defendo nesta pesquisa, vai
ao encontro do entendimento da crianga como um sujeito capaz, que constrdi conhecimentos
diversos sobre as tematicas presentes na sociedade.

Com a presenca desses géneros no contexto pesquisado, ficava evidente o
“continuum” entre a oralidade e a escrita. Muitas vezes, os textos eram elaborados ou
trabalhados de maneira oral para, depois, em outros momentos e contextos, se apresentarem
na modalidade escrita, eliminando, portanto, a dicotomia entre a fala e a escrita, evidenciando,
como propde Marcuschi (2010, p. 34, grifo no original), “[...] uma diferenciacdo gradual e
escalar”, ja que as relagdes entre fala e escrita ndo sdo dicotdmicas, estanques ou lineares,
pois “[...] refletem um constante dinamismo fundado no continuum que se manifesta entre
essas duas modalidades de uso da lingua” (MARCUSCHI, 2010, p. 43, grifo no original).

O interesse das criancas pelos géneros secundarios, mais elaborados, como afirma
Bakhtin (2011), evidencia que as criancas participam ativamente da producdo cultural,
exercem praticas de letramento — perspectiva ideoldgica de letramento (STREET, 2010). Ou
seja, mesmo ndo sendo ainda alfabetizadas as criangas constroem saberes com e a partir
desses géneros.

E, diante desses textos, as criancas apresentavam diferentes reacbes, 0 que
demonstrava suas acOes responsivas diante desses géneros. Algumas se interessavam pelas
informac0es lidas pela professora, outras nem tanto. Algumas acompanhavam com 0s dedos o

texto escrito enquanto a professora fazia a leitura:

Depois da rodinha a professora trabalhou uma atividade sobre o “jabuti” (as
criancas estavam estudando as casas e comegaram pelos animais que
carregavam suas préprias casas).

Na atividade havia a imagem em preto e branco de um jabuti, abaixo 0 nome
“JABUTI”, e as criangas tinham que copiar essa palavra.

Abaixo do nome, havia um pegueno texto informativo sobre o jabuti, seu
habitat etc. [ndo havia nenhuma referéncia do suporte ou de onde aquele
texto havia sido retirado].

A professora leu o texto informativo para as criancas (GL ia passando o dedo
pelas palavras do texto enquanto a professora lia).

Abaixo as criangas tinham que desenhar um jabuti. (Nota de Campo, 01 set.
2014)
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Uma das quest@es relevantes para se discutir em relacdo a presenca desses géneros no
contexto pesquisado é que o0s textos dessa ordem eram apresentados a&s criancas, em sua
maioria, fora do suporte original, o que nos leva a refletir sobre a funcdo social dos géneros,
que esta relacionada aos modos de circulacdo de cada género, por conseguinte, ao suporte
original de circulag&o.

Os géneros, quando apresentados as criangas em seus suportes originais de circulagéo,
favorecem na compreensdo da situacdo social que origina determinado género, diminuindo,
dessa forma, a escolarizacdo do género, que é, em parte, inevitavel, quando se leva um género
de circulacdo social para ser trabalhado na sala de aula. Quando este é retirado de seu suporte
original, recortado, essa escolarizacdo fica ainda mais evidente. Por isso, é ideal que as
propostas de trabalho com os géneros nas escolas tenham sempre uma funcdo social, um
objetivo comunicativo real, que é o que vai determinar a escolha de determinado género e ndo

outro.

A professora fez uma revisdo sobre o cartaz que viram na semana anterior
sobre os cuidados com a tartaruga (uma espécie de folder conscientizando as
pessoas de que a tartaruga é um animal em risco de extin¢do e que ndo se
deve pescé-la). O folder xerocado esta colado no caderno das criangas.
Assim a professora conversou sobre uma atividade que as criangas iriam
fazer: a confeccdo de um cartaz sobre a tartaruga. Entdo a professora
perguntou: “o que pode ser escrito no cartaz?”

AM logo respondeu: “mas a gente ndo sabe escrever”.
Professora: mas a tia vai escrever no quadro.

A professora comegou a combinar com as criancas 0 que podia ser escrito no
cartaz:

Professora: podemos escrever, proibido pescar tartaruga?
Criancas: sim.
Professora: Mais o que? O que tartaruga come?

Criangas: tomate, banana (coisas citadas na musica que eles conhecem da
tartaruga).

Assim a professora combinou que cada um iria receber uma folha para fazer
um cartaz sobre a tartaruga e escrever o que foi conversado na rodinha.
(Nota de Campo, 22 de set. 2014)

Partindo de uma discussdo oral, as criangas produziriam um género para abordar a
questdo da pesca de tartarugas. A principio, um género primario, uma conversa, passando para
a elaboracdo de um género mais elaborado, secundario, um cartaz de conscientizacéo.
Contudo a funcéo social do género ndo foi adequadamente abordada. Seria interessante que o

folder apresentado anteriormente as criancas fosse trazido em seu formato original de
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circulagdo social e fosse trabalhada a funcdo social para a producdo desse género, que é
conscientizar a populacdo do prejuizo ao meio ambiente da pesca de tartarugas.

Nessas atividades, a funcéo social do género deve ser bem abordada para que o
proposito sociocomunicativo fique claro e, consequentemente, haja mais sentido para que as
criancas produzam um género como esse. Um objetivo comunicativo real deve ficar claro, as
proprias criancas sinalizam essa necessidade nas relagfes que estabelecem com uma atividade

desse tipo. O excerto abaixo nos auxilia a pensar sobre isso:

Observei que M, depois que terminou a atividade, passava o dedo sobre as
letras de sua folha, com a frase que copiou do quadro, e falava: “Eu sou a
tartaruga, sou muito sossegada”.

Repetindo a letra da musica que a professora trabalhou com eles em dias
anteriores.

Resolvi perguntar para a outra crianga do meu lado, JL, 0 que estava escrito.

Ele respondeu: tartaruga (apontando para a palavra iniciada com a letra T).
Eu: tem uma coisa antes: Proibido...
Ele completa: “pescar tartaruga”. (Nota de Campo, 22 de set. 2014)

Nesses eventos, podemos perceber que a crianga precisa ser incentivada a participar e
situacOes reais de producdo de géneros, pois, como um ser social, participa das interacdes
sociais, logo, produz géneros. Por isso, a importancia de um repertorio de géneros, ja que sao
eles que organizam as interacbes entre 0s sujeitos. Como afirma Bakhtin (2011), se
tivéssemos que inventar 0s géneros nos momentos de interagdo, a comunicacdo seria

impossivel.

A Atividade que a professora passou para as criancas é sobre a tartaruga.
Antes de entregar a folha ela lembrou as criancas sobre o que elas ja sabiam
sobre as tartarugas, lembrando que existem as tartarugas marinhas e
terrestres. Na folha havia um pegueno texto de curiosidade cientifica sobre
as tartarugas e abaixo as criangas tinham que desenhar uma tartaruga. (Nota
de Campo, 08 de ago. 2014)

Alguns géneros privilegiavam a linguagem ndo verbal, também, para tratar do tema
dos passarinhos e seus ninhos. Nessas situacdes as diferentes linguagens eram trazidas para

abordar o tema estudado, as imagens, a musica, a escrita.
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Figura 17 — Cartaz com o ninho do Jodo de Barro Figura 16 — Cartaz com os ninhos
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora

A linguagem escrita, presente em alguns géneros, também era de interesse das
criancas. Elas levantavam hipGteses e apresentavam conhecimentos em relacdo a essa
modalidade da lingua. Como vimos em Baptista (2010) e nos documentos oficiais, ndo

aguardam autorizacdo de um adulto para isso, conforme se nota no excerto a seguir:

Ap6s a rodinha as criancas voltaram aos seus lugares na mesa e a professora
distribuiu as revistas para terminarem a atividade da letra T, que comecaram
na sexta passada.

Dessa vez as criangas precisavam encontrar palavras que comegavam com a
letra T.

[Logo percebi que seria uma atividade complicada para as criangas tanto na
questdo da nocao de palavra, ja que no dia anterior eles so estavam buscando
a letra T, além da questdo do T somente no inicio da palavra].

A professora percebeu a dificuldade e explicou no quadro quando a letra T
estd no inicio e quando esta em outra parte da palavra, no caso as palavras
que as criangas deveriam recortar deveriam ter a letra T no inicio.

Depois que colou todas as palavras que tinha encontrado H apontou para as
palavras e disse: “s6 ndo sei o que ta escrito”. Entdo li algumas palavras pra
ela. (Nota de Campo, 11 de ago. 2014)

Quando a crianga diz “s6 ndo sei o que esta escrito”, demonstra que ela ja sabe muita
coisa em relacdo a linguagem escrita, ela compreende que as palavras sdo formadas por letras
e que sdo formas de dizer algo, que aquele agrupamento de letras representa esse dizer.
Assim, ao dizer que ndo sabe, H mostra as hipoteses que ja tem sobre a leitura e a escrita, de
que ali esta escrito algo que se pode ler.

Em outro momento, a mesma crianca demonstra que ja entende que o que a professora

fala ao ler uma historia: esta escrito. Entdo, quando se oferece para recontar a historia que a
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professora havia contado anteriormente, ela ndo aceita contd-la pela memorizacdo e

observacao das imagens, ela quer decodificar o que esta escrito:

AM trouxe um livro diferente para a aula e a professora havia prometido
contar a histéria na hora da rodinha. Assim fez: A professora contou a
historia “A historia das trés bonecas” (a professora disse que é um conto
indiano — a histéria fala de trés meninas que sao feitas de oceno — Ariane,
Guta e Salina). As criancas ficaram concentradas ouvindo a histéria.

Depois que terminou, a professora perguntou quem queria contar, ela dava
prioridade as criancas que participavam menos, para que contassem a
historia, mas nenhuma aceitou, por fim, H se prontificou.

H ndo aceitou contar a histdria pela memorizacdo daquilo que a professora
havia contado ou pela observacao das imagens, ela ficava tentando ler o que
estava escrito, mas ndo saia nenhuma palavra, ela fechava um olho e ficava
tentando ler. As criangas comegaram a ficar impacientes. JL, que estava ao
lado de H pressionava: “comeca H”. E ela bem baixinho falava com ele,
“tenho que ler, se eu ndo ler, como que vou contar a histéria?” A professora
também insistia, “comeg¢a H”. E H disse: “eu vou ler tia”. “Entdo pode
comegar, vai”, diz a professora. H continuava apertando os olhos e olhando
para as letras, tentando emitir o som que aquelas letras representavam, mas
ndo conseguia. A professora perguntou se ela quer desistir, passar para outra
crianca, que ndo havia problema nenhum, “a gente pode desistir se a gente
ndo quer mais”. H preferiu deixar a histdria para outro colega contar e disse:
“eu s6 se lei os meus livros”. (Nota de Campo, 14 nov. 2014)

E muito interessante o movimento que H faz: ela compreende que o que se Ié esta
representado pelas letras no papel, por isso ela tenta decodificar, mas, como no seu ambiente
de educacdo infantil a pratica da decodificacdo ndo estd presente, ela ainda ndo conseguiu
realizar a leitura. Foi uma opcdo dela contar a historia lida, pois, se quisesse contar
relembrando o que a professora havia falado pelas imagens, ela o faria, mas ela entendeu que
aquelas letras representam os sons e queria emiti-1os.

Vemos nesse evento que o sentido para a leitura produzido por H envolve ndo apenas
as sequéncias de imagens ou o que a professora contou anteriormente. Envolve, também, a
dimensdo codificacdo/decodificacdo. As proprias criancas exigem mais na interacdo com 0s
diferentes géneros.

Numa mesma situacdo, duas perspectivas para o que é ler fazem-se presentes. Para a
professora, o objetivo da atividade é demonstrar as criancas que os textos tém algo a contar,
tém algo a dizer. Além disso, ela pretende que as criancas se sintam capazes desse dizer, de
utilizar o livro para dizer, para narrar. 1sso é importante, sem divida, e uma pratica comum
na educacdo infantil para que as criangas sintam-se capazes de ler mesmo sem decodificar.

Entretanto, H ja compreendeu uma outra dimensdo do ato de ler, que ndo envolve apenas um
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dizer, mas um dizer especifico: dizer o que esta escrito. H ja ndo concebe mais a leitura sem a
decodificagéo.

Esse é um dos desafios que se fazem presentes nas salas de aula e nas pesquisas: como
lidar com a heterogeneidade de sentidos para o que seja ler que comega a se mostrar para as
criangas na educacdo infantil (e mesmo depois, no ensino de fundamental, quando comecga o
processo sistematico de alfabetizacdo)? Um dos conceitos que nos ajuda a comecar a
responder um questionamento tdo complexo quanto esse, € o conceito de vivéncia de Vigotski

Para o autor, a

a vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio,
aquilo que se vivencia esta representado — a vivéncia sempre se liga aquilo
que estd localizado fora da pessoa — e, por outro lado, estd representado
COMO eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e
todas as particularidades do meio sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo
que é retirado do meio, todos os elementos que possuem relagdo com dada
personalidade, como aquilo que é retirado da personalidade, todos os tracos
de seu carater, tragos constitutivos que possuem relacdo com dado
acontecimento. Dessa forma, na vivéncia, nés sempre lidamos com a uniao
indivisivel das particularidades da personalidade e das particularidades da
situacdo representada na vivéncia. (VIGOTSKI, 2010, p. 686, grifo no
original)

Portanto, € a vivéncia que nos auxilia a entender como cada individuo age em relacao
as situacOes que vivencia, no caso citado anteriormente, uma pratica de leitura. Essa reflexdo
precisa ser abordada “[...] a partir da perspectiva de qual relacdo existe entre a crianga e o
meio em dada etapa do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2010, p. 682). Tal evento mostra o
interesse das criancas pela linguagem escrita, a compreensdo dessa linguagem e,
principalmente, a heterogeneidade de sentidos para o que seja ler, ou melhor, diferentes e
conflitantes compreensdes para o ato de ler. Ou seja, diferentes vivéncias.

Nesse sentido, deve interessar a escola, aos docentes, as pesquisas, mais do que 0s
pardmetros absolutos™ — que podemos chamar dos conhecimentos que a escola tem de

trabalhar —, os parametros relativos, que dizem respeito a maneira como as criangas vivenciam

Y Vigotski (2010, p. 682) vai dizer que “[...] para compreender corretamente o papel do meio no

desenvolvimento da criancga é sempre necessario aborda-lo néo a partir de [...] pardmetros absolutos, mas, sim,
a partir de pardmetros relativos. Além disso, deve-se considerar 0 meio ndo como uma circunstancia do
desenvolvimento, por encerrar em si certas qualidades ou determinadas caracteristicas que j& propiciam, por si
préprias, o desenvolvimento da crianca, mas é sempre necessario aborda-lo a partir da perspectiva de qual
relacdo existe entre a crianga e 0 meio em dada etapa do desenvolvimento. Pode-se falar disso como se fala de
uma regra geral que frequentemente se repete na pedologia — a de que € necessario migrar dos indicadores
absolutos do meio para os indicadores relativos, ou seja, para esses mesmos indicadores, mas tomados no que
concernem a crianga”.
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as experiéncias com tais conhecimentos. Como afirma Vigotski (2010, p. 686, grifos no
original), “[...] a pedologia devera saber encontrar a relagdo existente entre a crianca e o
meio, a vivéncia da crianca, isto é, de que forma ela toma consciéncia e concebe, de como ela
se relaciona afetivamente para com certo acontecimento”.

Em outra situacdo, € possivel perceber levantamento de hipGtese na escrita de

palavras:

GA veio com seu desenho perto de mim e pediu que eu escrevesse dentro do
carro que ele desenhou a frase “na moda”.

GA: Tia, escreve aqui pra mim: “na moda”.
Pesquisadora: mas escreve vocé, eu vou te falando as letras.
AM que estava do lado ja comegou a falar as letras: “na; N/ A”.

Fiquei impressionada com ela, entdo perguntei:
Pesquisadora: e “mo”, como é?

AM: M /O
Pesquisadora: e 0 “da”
AM:D/A

GA escreveu as letras ditadas por AM e como queria escreveu “na moda” em
Seu carro.

Perguntei pra ele: esse carro é da moda?
Gabriel A.: é, é o carro Gol.

Outro fato relevante, que mostra o interesse das criancas por essa linguagem, é quando
uma delas tem a oportunidade de pegar a cAmera e tirar fotos da sala. Alem de tirar fotos dos
colegas (que aqui ndo poderei divulgar), GA fotografa os diversos cartazes presentes na sala
com as palavras que aprenderam durante o ano e o alfabeto, que foi ilustrado pelas criangas.
Nessa situacdo, podemos perceber que os aspectos formais envolvidos na linguagem escrita
também sdo fonte de interesse das criancas.

Essa e outras situacdes ja explicitadas nessa pesquisa reforcam, mais uma vez, o que
vimos em Baptista (2010), que o trabalho com a linguagem escrita na educacdo infantil deve

considerar os significados dessa linguagem para a crianca.
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Figura 18 — Cartaz da sala Figura 19 — Cartaz da sala
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora

Figura 21 — Cartaz na sala Figura 20 — Cartaz na sala
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora

A propriedade com a qual as criancas falam da linguagem escrita se mostra presente
nos diferentes momentos em campo. Elas demonstram, também, conhecimento dos sentidos

da escrita:

P também havia levado um livro para a escola “A Branca de Neve” e, assim
que acabei de contar a histéria da AM, ela pediu que contasse a dela
também, entdo contei a histéria da Branca de Neve (assim que peguei a
historia dei uma folheada pra ver o tamanho, pois estava chegando a hora do
almoco, pra ver se ia dar tempo). Quando me viu fazendo isso P achou que
eu ia comegar a ler de traz pra frente, entdo me corrigiu, “ndo tia, € aqui que
comecga”. Respondi: “Ah, sim, s6 estava vendo o tamanho”.
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Contei a historia a tempo de irem lavar as maos para almogar. (Nota de
Campo, 20 out. 2014)

Nesse evento, uma das criangcas me corrige, pois acha que vou comecar a ler a historia
de tras para frente. Outras vezes as criancas fazem diferentes intertextualizagdes, percebendo
a relagdo entre os diferentes géneros.

Durante a rodinha a professora explicou a atividade que as criangas iriam
fazer em seguida, com a musica “Tartaruga”, que a professora digitou huma
folha. As criangas teriam que achar e circular as palavras que iniciavam com
aletraT.

Antes de fazer a atividade, a professora colocou a musica para tocar no
radio. As criangas adoraram a masica, todas cantavam empolgadas e
pediram que a professora colocasse novamente [interessante que o CD é uma
producdo de uma das professoras da escola em parceria com dois amigos. As
criancas pegaram a capa do Cd e ficaram admirando a professora que
aparecia em uma foto na contracapa].

As criangas ouviram a musica “Tartaruga”, de autoria de Fernando Franca.
AM, que esté sentada ao meu lado na rodinha, disse para mim: “tia, eu tenho
a historia “Festa no céu”. Nela, a tartaruga se esconde dentro do violdo e
quando ela cai o casco dela quebra tudo”.

Respondo: Essa historia é muito legal, né?

[Achei muito interessante a intertextualizacdo que AM fez entre a musica e a
histéria “Festa no céu”: ambas tém a tartaruga como protagonistal].

(Nota de Campo, 08. Set. 2014)

Isso nos mostra que as criancas participam ativamente da producao cultural, como
vimos em Corsaro (2009). Elas ndo sdo tabulas rasas para depdsito de conhecimento, como se
pensou em tempos atras. Pelo contrario, exercem agdes responsivas em relacdo aos trabalhos
que realizamos com elas nas salas de aula, consequentemente, diante dos géneros discursivos.
E, para além disso, essas acOes revelam que a crianga nao apenas se atém o sentido dos textos
individualmente, mas, mesmo aquelas que ainda ndo estdo alfabetizadas, ja estdo tecendo a
teia dialogica entre os textos que véao incorporando ao seu repertério. E fazem isso com base
em elementos diversos, como nesse caso, em que a presenca de uma mesma personagem € o
fio que ata as historias.

Essa responsividade, isto €, suas acGes de valor, podiam ser percebidas nas interacdes
com os textos, demonstradas, muitas vezes, pelo encantamento pela histéria lida pelo outro, a

repeticdo e fruicdo na leitura, que ficavam evidentes nos enunciados das criancas:

Depois de um bom tempo no parque, as criangas entraram para a sala, a
professora deixou que pegassem os livros de literatura para contar historias
(momento de leitura livre).
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JL pediu que eu contasse uma historia para ele, escolheu a historia “O
macaco”, comecei a contar a historia para JL ¢ AM, F, K ¢ B se juntaram
também para ouvir.

Assim que acabei de contar F jA me deu outra historia para que eu contasse
também: “Rapunzel”. As criancas ficaram prestando atencdo em toda a
historia.

Depois desse momento das historias, a professora distribuiu uma folha para
desenho livre, mas F ainda queria que eu contasse mais uma historia que ela
havia escolhido: “Chapeuzinho vermelho”. Falei com ela: “mas vocés vao
fazer um desenho agora, que a tia estd dando folha”. Ela respondeu: “pode
contar tia, enquanto a gente desenha”. Entdo contei a historia para ela e para
AM enqguanto elas faziam seus desenhos. (Nota de Campo, 11 set. 2014).

JL pegou uma historia e pediu para que eu lesse para ele, a historia “Parece
gostoso: perigo com envenenamento” — a narrativa contava a histéria de uma
crianca que adorava colocar tudo na boca, que acabou colocando produtos de
limpeza na boca e foi parar no hospital. JL ficou concentrado na historia,
outras criangas quando viram que eu estava lendo para JL, se aproximaram
para ouvir a histéria também. Assim que terminei, JL pediu que eu contasse
a histdria novamente, ficou atento ouvindo outra vez. (Nota de Campo, 28 de
nov. 2014)

Nesses eventos, pude vivenciar com as criangas essas experiéncias com as histérias.
Momentos em que me doava aquelas narrativas e as criangas e, em contrapartida, as criancas
se doavam as historias e a minha narracdo. O ambiente era propicio a essas situacdes, a
professora sempre dava liberdade para tal pratica, sempre que as criangas me pediam para ler
determinada historia, a professora se mostrava receptiva a situacéo.

Outra questdo que esse evento suscita é o interesse das criancas pela repeticdo de uma
mesma historia, estratégia que JL utilizou para se apropriar da narrativa. Em pesquisa
anterior®, realizada pelo grupo de pesquisa que faco parte, Grupo Linfe, observamos que a
pratica de repetir uma mesma historia varias vezes possibilita que as criangas se apropriem da
narrativa e vivam realmente uma experiéncia com o texto. Nem sempre o contato com varios
textos, em curtos periodos, traduz-se em experiéncia significativa para as criancas.

O encantamento e o prazer em ouvir uma historia se mostrava sempre presente,

modificando até mesmo o humor de algumas criangas:

JL estava um pouco desanimado, entdo ofereci de contar uma histéria para
ele (a histéria que AM levou para a escola “Dona Baratinha”. Ele

20 pesquisa apresentada no 1V Seminario de grupos de pesquisa sobre criancas e infancias (Grupeci) — no Eixo
Tematico 3: Préticas Educativas e Infancias. Disponivel em: http://grupeci.fe.ufg.br/p/7772-trabalhos-por-
eixos-tematicos.
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rapidamente aceitou, comecei contar a historia, as criancas logo se
aproximaram e ficaram ouvindo também, se ajeitaram ao redor e em cima da
mesa, para ouvir a histdria. Na hora da musica que a Dona Baratinha cantava
na janela, todos nos catavamos juntos, “quem quer casar com a Dona
Baratinha, que tem fita no cabelo e dinheiro na caixinha”. Alguns ja
conheciam a historia e comentaram que outra professora havia contado para
eles. Mesmo assim, se concentraram para ouvir a histéria novamente. (Nota
de Campo, 20 out. 2014)

Depois que terminaram a atividade, a professora deixou pegar historinhas
para ver. VL pediu para desenhar no meu bloco, assim que ele acabou de ver
a histéria que escolheu deixei ela desenhar, é a primeira vez que ela
consegue desenhar no meu bloco, porque sempre esta longe de mim na mesa
e acaba ndo tendo muitas oportunidades de fazer isso.

JL pede que eu leia para ele a histéria da Bela Adormecida (contei a historia
toda e ele ouviu com atengdo, aos poucos mais algumas criancas se
aproximaram e ouviram também). (Nota de Campo, 13 de out. 2014)

Em seguida, a professora fez a rodinha para contar uma histéria da Ruth
Rocha “Quem tem medo de que”. As criangas ficaram curiosas sobre a
historia, a professora perguntou a todos do que eles tém medo, as respostas
foram variadas: do escuro, de bicho, de cobra, de nada, de altura, de filme de
terror — diz D.

JL, que estava comecando a querer fazer pirraca e ndo entrar na rodinha,
guando viu que a professora ia contar uma histéria rapidamente mudou de
ideia. (Nota de Campo, 05 de dez. 2014)

Outras leituras, nem tdo recorrentes, eram recebidas com curiosidade por algumas

criangas, por outras nem tanto:

Ainda na rodinha a professora contou para as crian¢as uma lenda, de como
surgiu o passarinho Jodo de Barro.

Algumas criancas ficaram bem concentradas durante a leitura, outras nem
tanto (essa é uma leitura diferente das que a professora costuma ler, apesar
de trabalhar com “textos expositivos” e “imagéticos” sobre os ninhos,
geralmente na hora da rodinha ela contava narrativas de livros, dessa vez ela
estava contando a lenda, que estava numa folha de papel que ela imprimiu da
internet, a prépria estrutura textual é um pouco diferente dos textos gque as
criancas habitualmente ouvem). Mas muitos se concentraram na lenda, em
especial JL, que estava ao lado da professora (ele sempre tinha interesse em
ouvir historias, era um dos gue mais me pedia para ler histérias para ele).
(Nota de Campo, 31 de out. 2014)

A variedade de géneros presente na sala de aula deve corresponder a variedade que
podemos encontrar nos diferentes ambientes sociais. Como ja discutido, o professor ndo deve
esgotar seu trabalho somente em alguns géneros, como vemos com 0s géneros da ordem do

narrar. Portanto, uma mesma tematica — as casas dos animais — pode ser abordada a partir de
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diferentes géneros: o texto ndo verbal, como vimos na figura 16; o texto informativo, como
vimos na 17, com a apresentacdo das caracteristicas das casas das aves; o texto ficcional,
como no excerto acima. Cada um desses géneros e suportes suscita um tipo de interagdo com
o leitor, e esse leitor, a crianga, oferece sua contrapalavra: concentra-se e ouve, dispersa-se,
comenta, etc. Ou seja, demonstra sua atitude responsiva em relagdo aos diferentes géneros
com os quais interage. E isso também se aprende na escola, isso também é parte de aprender a
ler.

Em diversos momentos, os livros foram objeto de troca, de prestigio e privilégio para

algumas criangas:

Observo que hoje AM trouxe dois livros de sua colegdo: “Jodo e Maria” e
“Q patinho feio”. Os livros se tornaram objeto de prestigio para ela, ja que os
colegas sempre se achegavam para pedir o livro emprestado. Ela emprestava
para alguns, mas a outros colegas ela recusava o empréstimo. (Nota de
Campo, 03 de nov. 2014)

Outro episédio interessante que aconteceu em relacdo ao interesse das
criancas nas historias que a professora ja havia contado foi quando GA
tentou trocar a historia que pegou pela histéria de GL “Carona na vassoura”
[que a professora ja havia contado]. GA tentou fazer inveja no colega com o
livro que estava em sua mdo, “olha o meu que legal oh, oh!”, dizia,
folheando o livro na frente do colega, “quer trocar?”, tentando convencé-lo a
dar a historia “Carona na vassoura” para ele.

[Isso mostrou o interesse das criancas pelas historias que ja conheciam,
acredito que por ter mais significado para elas, e as estratégias que
utilizavam na disputa por quem iria pegar a histéria desejada]. (Nota de
Campo, 21 de ago. 2014)

Nesses eventos podemos perceber, mesmo que implicitamente, mais do que eventos de
letramento, como vimos em Street (2012), as praticas, as acdes de valor, as relacbes de poder
e 0s sentidos de portar um objeto da cultura escrita. Nesses pequenos fragmentos, podemos
encontrar ressonancias do todo, indicios de que a leitura e os livros vao penetrando a vida
desses meninos e meninas e se incorporando a ela como objeto de desejo, fonte de prazer,
portanto algo que merece ser negociado.

Como vimos, foi indo aos enunciados das criancas que esta pesquisa tentou
compreender os sentidos e significados dados por elas aos géneros presentes em suas
vivéncias na educacdo infantil. Adotamos a perspectiva de Bakhtin (2011), quando afirma que
todo enunciado € um elo na cadeia de comunicacdo. Logo, é a posicdo ativa do falante.

Tentamos apreender as posi¢cdes ativas das criangas em relacdo aos géneros.
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Essas posicOes ativas se mostraram presentes nos diversos momentos da pesquisa de
campo, cofirmando, como defendido nas discussdes tedricas que embasaram esta pesquisa,
que a crianga € um sujeito autbnomo e de direitos, que também produz a sociedade & medida
que é produzida por ela, numa relacdo dialética, em unidade.

Esse protagonismo se evidenciou com a possibilidade de construgéo coletiva de um
instrumento de retorno da pesquisa para as criancas. Esse € o tema abordado a seguir, com 0

qual finalizo a apresentacdo e analise dos dados produzidos nesse estudo.

5.4 ETICA NA PESQUISA COM CRIANCAS: O RETORNO DA PESQUISA

Neste tdpico, discorro sobre o desafio que foi, nesta pesquisa, a tentativa de dar voz as
criangas, isto €, a busca por uma pesquisa que, apesar de ser sobre as criangas, também fosse
com elas.

No término do estudo piloto, com a definicdo das questdes e objetivos da pesquisa, 0
desafio da participacdo efetiva das criangas se colocara. Foi nesse sentido que, a principio,
tinha o objetivo de fazer um diario de campo coletivo com as criangas, ideia apresentada,
inclusive, para o exame de qualificagdo. Mas a realizacdo desse diario, durante o trabalho de
campo, seria algo dificil de esquematizar, o que foi, também, sinalizado pela banca.

Fui, entdo, com esse desafio para o campo, esperando que as proprias criancas e
aquele contexto pudessem sinalizar como, de alguma forma, isso pudesse se realizar. Na
tentativa de romper, dessa forma, com a subalternidade na pesquisa com as criancas,
permitindo como afirmam Motta e Frangella (2013), que as criancas tomem a palavra.

E assim foi acontecendo. Como vemos no excerto a seguir, as criancas foram tomando

a palavra e, consequentemente, sua participacao na pesquisa.

Depois que terminou a historia, a professora pediu as criangas que voltassem
aos lugares e deu folhas para desenhar, disse que nao precisava ser um
desenho da histéria, s6é se eles quisessem. F perguntou o0 que eu iria
desenhar, disse que ainda ndo sabia. GA também queria saber o que iria
desenhar, ele disse que iria desenhar igual. Entdo perguntei a ele o que ele
iria desenhar, que eu é que desenharia igual. Ele disse que ia desenhar um
arco-iris e um jardim, entdo disse que também iria desenhar isso. Fiquei
desenhando, F também fez o desenho parecido com o0 meu. Assim que
terminei o desenho, GA veio conferir, ele comegou a fazer modifica¢fes no
meu desenho, disse onde eu tinha que desenhar as flores, por fim pegou o
lapis e terminou o desenho pra mim (acrescentou magas a arvore, mais um
sol porque “estava bem quente”, pintou o tronco da &rvore com Varias cores,
desenhou dois passaros na arvore e gotas de chuva também, “porque arco-
iris aparece quando tem chuva com sol”).
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(Nota de Campo, 07 de ago. 2014).

Figura 22 — Desenho do primeiro dia em campo
Fonte: arquivos da pesquisadora

Para Motta e Frangella (2013), na pesquisa com criangas, a questdo da subalternidade
da infancia se faz presente, uma vez que, assim como algumas categorias da sociedade, muitas
vezes, a crianca é um sujeito que nao tem voz. Dai o grande desafio das pesquisas: como dar
VOz as criangas, sujeitos de nossas pesquisas? Nesse sentido, as autoras problematizam e
questionam tal subalternidade, perguntando-se: “pode o subalterno falar? E mais: é legitimo
tomar a crianga como subalterna?” (MOTTA; FRANGELLA, 2013, p. 188), ja que “[...] essa
concepcdo considera que tal sujeito pertence as camadas mais baixas da sociedade,
constituidas pelos modos especificos de exclusdo dos mercados, da representacdao politica e
legal e da possibilidade de se tornarem membros plenos no estrato social dominante”
(SPIVAK, 2010, p. 12 apud MOTTA e FRANGELLA, 2013, p. 188).

Diante desses questionamentos € que a pesquisa com as criangas deve ser pensada, na

perspectiva da crianga como o outro, ndo como o vir a ser (MOTTA; FRANGELLA, 2013). E
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isso, as proprias criangas nos indicam como fazer. Precisamos, portanto, deixar que isso
acontega.

Motta e Frangella (2013, p. 190) propdem, portanto, a problematizacéo e o olhar para
a voz subalterna. Para isso, recorrem aos conceitos de Bakhtinianos, de dialogismo e
polifonia. Para o autor a lingua é dialdgica, constituida por multiplas vozes sociais, produzida
pelo fendmeno da interagédo verbal social. De acordo com as autoras, “[...] a dialogicidade e a
polifonia discutidas por Bakhtin descortinam dindmicas de processos de subjetivacéo,
entendendo o papel do discurso e como ele afeta a forma como os sujeitos se identificam e se
posicionam em contextos sociais especificos”.

Foi assim que, dentro das possibilidades do contexto desta pesquisa, que a
dialogicidade foi se colocando, e as multiplas vozes compondo as notas de campo. E o olhar

para a voz da crianca se efetivando:

Depois da atividade a professora deixou que as criangas escolhessem uma
historia para contar (momento de leitura livre). GA esperou o colega J acabar
de contar a histéria e pegou o livro do colega para me contar a histdrica
“Carona na vassoura”. Ele contou a histéria perfeitamente, como a
professora havia contado.

Depois que ele terminou de contar a histéria e foi coloca-la na mesa,
novamente peguei meu bloco de anotagdo para escrever que ele havia me
contado a histdria.

Ele voltou e me perguntou: o que vocé ta escrevendo ai?

Respondi: estou escrevendo que vocé me contou uma histéria.

GA.: vocé tem namorado, tia?

Respondi: ndo, tenho marido.

GA.: vocé vai contar pra ele isso? (apontando para o que eu tinha anotado no
bloco). Deixa eu escrever meu nome ai pra vocé mostrar para ele.

Respondi: entdo ta!

GA escreveu seu nome no meu bloco. C viu o colega escrevendo e pediu
para escrever também.

JL viu os colegas escrevendo o nome e pediu para fazer um desenho.
Entreguei o bloco de anotacéo a JL que fez um lindo desenho.

(Nota de Campo, 04 de set. 2014).  Fjii e comssn
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Nessa situacdo, a propria pratica da pesquisa se constitui num evento de letramento
para 0 qual as criancas estdo produzindo sentido. Nesse evento, diferentes préaticas de
letramento se fazem presentes: desde a leitura feita pela professora, a reelaboragéo da crianga
— uma prética de oralidade, na qual o texto escrito se materializa num texto oral, uma vez que
0 a crianca ainda ndo sabe ler —, até minha pratica de escrita como pesquisadora, que é
ressignificada pela crianca ao saber do objetivo daquela escrita. Assim, diversas
aprendizagens sobre o que € ler e escrever, e do que é a pesquisa com criancas, se refletem
nesse evento de letramento.

Nesse encaminhamento, Pereira (2012, p. 73) também reflete sobre a pesquisa com
criangas. Segundo a autora, os lugares sociais ocupados por pesquisador e criancas Sao
diferentes, defende que “[...] essa desigualdade estrutural ndo representa a naturalizacdo de
uma hierarquia entre pesquisador e crian¢a, mas a delimitagdo dos lugares sociais de onde se
posicionam especificamente em relacdo a pesquisa que desenvolverdo conjuntamente”. Este
“conjuntamente” vai se delineando durante a propria pesquisa de campo, nos momentos em

que as criancas se colocam nessa participacéo:

GA terminou a atividade e veio até mim para ajuda-lo a colocar uma luva
nas mdos. Entdo me perguntou: “vocé sabe desenhar tartaruga?” Disse que
ndo, ele perguntou: “quer que eu desenhe uma tartaruga pra vocé?”” Respondi
que sim, ele pegou a caneta da minha mao e comegou a desenhar no meu
bloco de anotages e disse: “eu que sou crianga que sei desenhar e vocé nédo
sabe”. Desenhou a tartaruga com a caneta e depois disse: “deixa eu fazer
outra”, dessa vez ele pegou 0 giz de cera no pote, ao comegar a desenhar
falou: “que delicia desenhar com o giz né!”. Respondi: “é né, ¢ melhor!”
(Nota de Campo, 14 de ago. 2014).
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Figura 24 — Desenho da tartaruga no diario de campo
Fonte: arquivos da pesquisadora
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Desse modo, a propria pesquisa se tornou um evento de letramento, mesmo sem a
intencdo inicial de que isso acontecesse as criangas acabaram se envolvendo com minhas
praticas de escrita como pesquisadora, e participaram da elaboracdo de um género que se
incorporou no cotidiano da turma: o diario de campo. Assim como me envolveram com as
praticas de leitura delas, quando pediam que eu lhes contasse uma histéria ou cobravam
minha participacdo nas atividades que realizavam. Essa foi a maneira que vivenciei 0
protagonismo das criangas na pesquisa. E 0 modo como escolhi dar retorno a elas da pesquisa
teve a ver com esse protagonismo, assim como teve a ver com o tema da pesquisa que me
levou a essa turma e a esses sujeitos, 0s géneros.

No excerto citado anteriormente, também podemos ver como a crianga se coloca como
0 outro do pesquisador, complementado-o, dando uma nova perspectiva para o vivido, a
perspectiva da crianga: “eu que sou crianca sei desenhar, vocé que ¢ adulto ndo sabe”. A
crianca é aquela que, nessa situacdo, da acabamento a experiéncia do adulto pesquisador, seu
outro, porque esta dizendo: “desenhar também é uma forma de dizer, e essa forma eu domino
e VOCé, ndo!”.

Para fundamentar uma reflexdo nesse sentido, Pereira (2012), toma alguns conceitos
bakhtinianos, que auxiliam a pensar a pesquisa e a pesquisa com criancas. Destaca 0s
conceitos de “horizonte, ambiente e exotopia” para falar do processo de negociagao
instaurado entre pesquisador e sujeito durante a pesquisa. Segundo a autora, Bakhtin vai
abordar tais conceitos para falar de autor e personagem. De acordo com esse pesquisador,
diante da personagem, o autor tem uma visdo mais ampla, pode “vé-la de fora”, por isso
“pode lhe dar acabamento”. E “[...] essa relacdo do autor com a personagem na atividade
estética, porém, ndo coloca a personagem numa postura subserviente em relacdo ao autor. Ao
contrario, autor e personagem travam intenso debate ao longo do processo de criacdo,
afetando-se mutuamente” (PEREIRA, 2012, p. 73).

Nessa situacdo, a personagem sé tem a visdo do horizonte, a perspectiva que tem de si
mesma. Ja o0 autor € quem cria para ela 0 ambiente, onde se dara a histéria e como a
personagem sera vista. Nessa relacdo € que podemos perceber o papel do outro em nossa
constituicdo,“[...] E o outro que da a dimensdo social da nossa presenca e da nossa
significacdo. E o autor que da a personagem o ambiente onde ela desenvolve sua vida e 0
lugar de onde espreita o mundo” (PEREIRA, 2012, p. 74).

E nesse sentido que Pereira (2012) vai trazer o conceito bakhtiniano de exotopia, que

corresponde aquilo que o autor sabe da sua personagem e que ela mesma ndo
tem como saber. E um excedente de visdo que o autor tem em relagdo a
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visdo que sua personagem pode ter de si. A exotopia exige ir ao outro —
experimentar o desafio de ver o mundo como se fosse ele. Esse exercicio
implica, num primeiro momento, abdicar ideologicamente de si e aceitar a
perspectiva do outro como uma possibilidade legitima de ver o mundo.
(PEREIRA, 2012, p. 74-75)

Esse é 0 exercicio da pesquisa com criancgas: tentar ver o mundo pelos olhos delas,

aceitando suas perspectivas legitimas, que muitas vezes ndo sao correspondentes as nossas,

conforme se pode notar no seguinte excerto:

e -L_{ -’/"r 9

VL terminou sua atividade, veio até mim e perguntou: “vocé sabe escrever
essa letra cursiva?”’. Respondi que sim e perguntei se ela gostava, porque
outro dia ela havia feito uma letra parecida no meu bloco de anotagdes. Ela
disse que ndo, que ndo era letra cursiva, “era igual essa letra aqui”. VL
apontou para a letra “e” cursiva no final de uma das palavras que eu havia
anotado. VL, entdo, voltou para o seu lugar, mas em seguida voltou e
perguntou: “déi sua mao?”. Disse que ndo, s6 se eu tivesse que escrever
muito. Ela pediu o bloco de anotacGes para desenhar, entreguei a ela.

VL fez um desenho em uma das folhas e, na outra, varias vezes o
movimento da letra “e” cursiva, uma emendada na outra, como uma espiral.
Depois veio me mostrar, “essa aqui, tia”, mostrando o que tinha feito. (Nota
de Campo, 20 de nov. 2014).

Figura 25 — Escrita da crianga Figura 26 — Escrita da crianca
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora
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Como exemplificado nesse fragmento, as préprias criancas foram chamando sua
participacdo na pesquisa. Sempre que era possivel (se ndo fosse atrapalhar a atividade
proposta pela professora ou quando terminassem), as criangas se organizavam para desenhar
Ou escrever 0 que quisessem nas notas de campo. As notas de campo foram se transformando
num texto escrito a muitas maos, no qual a linguagem escrita se mistura a outras linguagens,
como o desenho que, assim como 0S meus registros de pesquisadora, falavam das

experiéncias daquele grupo.

Figura 27 — Desenho no caderno de campo
Fonte: arquivos da pesquisadora

Muitas vezes, as criangas questionavam sobre o que eu estava escrevendo em minhas
anotaces identificando, inclusive, quando eu escrevia algo sobre elas e dando sugestdes do

gue eu poderia escrever.

F me viu anotando e perguntou 0 gque eu estava escrevendo, respondi que
eram as coisas que ja tinhamos feito naquele dia. Entdo ela comegou a me
falar o que eu tinha que escrever: “parquinho, roda-roda, historinha”. (Nota
de Campo, 09 de out. 2014)

Assim, 0 género nota de campo e o texto de relato foram também se incorporando ao

repertorio da turma, o que mostra como a apresentacdo de um determinado género as criangas
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se d& pela imersdo delas numa situacdo social real de interagcdo, neste caso, a pesquisa. Em

outros momentos elas cobravam minha participacdo nas atividades que estavam realizando.

Depois que cada crianca ganhou outra folha para que pudesse desenhar o que
quisesse JL me cobrou: “ndo vai fazer, tia?”. Entdo peguei meu bloquinho de
anotacbes e comecei a desenhar também. JL pediu para desenhar no meu
bloguinho, deixei ele desenhar. (Nota de Campo, 04 de set. 2014)

Figura 28 — Desenho no caderno de campo
Fonte: arquivos da pesquisadora

Ao se organizarem para desenhar nas notas de campo, como relatam Motta e

FRANGELLA (2013) em seu estudo, as criang¢as pediam a voz:

JL entrou na conversa: “tia, deixa a AM desenhar” (ele esta se referindo ao
meu bloco de anotagdes que algumas criancas desenharam; como AM
sentava mais no comeco da mesa, longe de mim, ndo tinha me visto
escrevendo no bloco e ndo tinha demonstrado interesse em escrever ou
desenhar algo).

Pesquisadora: VVou deixar, né? A AM ainda ndo desenhou!
Depois que AM terminou sua atividade deixei que ela desenhasse.
(Nota de Campo, 08 de set. 2014)
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Figura 29 — Desenho e escrita da crianga no caderno de campo
Fonte: arquivos da pesquisadora

M pediu o bloco de anotagdes para desenhar, desenhou um menino.

F também pediu para desenhar, assim que M acabou, ela desenhou. VL
também pediu para desenhar depois, ela imitou a letra cursiva, comegou um
desenho, mas logo desistiu, pois chegou a hora do recreio. (Nota de Campo,
07 de nov. 2014)

O desenho, entdo, foi uma das principais estratégias utilizadas pelas criancas para a
participacdo na pesquisa. J& em outros momentos, o interesse era pela escrita, tanto pelo o que

eu escrevia, quanto por escrever nas anotagdes.

VL me viu escrevendo e ficou curiosa, pediu o bloco para desenhar.
Entreguei o bloco a ela.

Ela desenhou e depois comegou a escrever seu nome, fica em ddvida quanto
algumas letras. Escreve: VITORA LUMA > O z ela faz virado,
transformando-o na letra m.

Depois se levanta e vai até o quadro com os nomes dos colegas da sala e
comeca a copiar.

Copia varias letras. Parece que tentava copiar o nome: GC.

(Nota de Campo, 03 de out. 2014).
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Figura 31 — Participacdo no diario de campo Figura 30 — Desenho e escrita no caderno de campo
Fonte: arquivos da pesquisadora Fonte: arquivos da pesquisadora

Em outras situacfes as criancas participam contribuindo quanto aquilo que deve ser
anotado nas notas de campo. Como nos eventos abaixo:

Terminada a historia todos voltaram para o lugar para fazer a atividade
(desenhar sobre a lenda do Jodo de Barro).

A professora escreveu no quadro: LENDA: JOAO DE BARRO (pediu que
as criancas copiassem e depois fizessem o desenho sobre a lenda — ver
fotos).

As criancas faziam a atividade e aproveitei para anotar o0 que havia
acontecido na rodinha, GL também ficou curioso quanto as minhas
anotagdes e perguntou: “o que vocé ta escrevendo, tia?”. Respondi: “é sobre
a lenda do Jodo de Barro que ouvimos na rodinha”. Entdo, GL disse: “entdo
vocé vai ter que copiar aquilo que ta escrito no quadro”. Assim, copiei no
meu bloco de notas como ele disse para fazer: LENDA: JOAO DE BARRO.
(Nota de Campo, 31 de out. 2014)

Figura 32 — Participacdo no diério de campo
Fonte: arquivos da pesquisadora
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K me viu fazendo as anotacfes (desenhei as formas geométricas que a
professora passou no quadro, e percebeu que se trata das formas que a
professora havia passado na atividade). Quando escrevi sobre isso, ele
percebeu que anotei 0 nome dele e disse: “esse aqui ¢ meu nome”. Eu digo
que sim. Mesmo anotando em letra cursiva ele reconheceu o nome. (Nota de
Campo, 13 de out. 2014)

As criancas comecam a perceber 0s movimentos que faco como pesquisadora,
algumas atividades que a professora me mostra, que, com a autorizacdo dela, fotografo. Elas,

entdo, espontaneamente, comecam a levar a atividade para que eu tirasse uma foto:

Entdo a professora passou no quadro: O QUE E NINHO, e pediu que as
criangas copiassem e abaixo fizessem o desenho do ninho (fotos abaixo).

As criangas fizeram a atividade.

B terminou sua atividade e entregou para a professora, que veio me mostrar
o0 desenho que ele fez, pedi para tirar uma foto.

M também terminou a atividade e entregou para a professora, mas foi até ela
e pegou a atividade novamente e veio até mim, “pra vocé tirar foto tia”. Tirei
foto da atividade dele também. (Nota de Campo, 03 de nov. 2014)

Figura 33 — Atividade sobre ninho
Fonte: arquivos da pesquisadora

Foi através dessa participagdo das criancas que um instrumento de retorno da pesquisa
para elas pode ser elaborado, falando da experiéncia de estar com elas e das diversas coisas
gue aprendemos juntos. Assim, com as paginas do caderno de notas de campo nas quais as

criancas fizeram desenhos decidi elaborar um livro para dar a elas.
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A capa contém o desenho que marca minha entrada em campo. Esse desenho que foi
todo modificado por uma das criangas. Além do contetido, e com a experiéncia de estar com
essas criangas, no final, h4 um espacgo para que cada criancas complete a histdria da maneira

que desejar.

‘NOSSA HISTORIA

Figura 34 — Capa do livro de retorno da pesquisa
Fonte: arquivos da pesquisadora

O livro contém um texto no qual esta registrada parte do didlogo, que é o processo de
pesquisa, entrega-lo as criangas € um meio de reconhecé-las como enunciadoras deste texto.

A entrega do livro possibilitou, também, o fechamento da pesquisa com as criangas,
uma forma de despedida e agradecimento pelo tempo que vivenciamos naquele contexto e um
retorno para elas dos estudos que havia realizado durante o trabalho de campo. Uma maneira

de remorar tudo o que se passou durante o periodo que estive com elas e elas comigo.

Fui a escola para entregar o livro como retorno da pesquisa com as criangas.
Assim que cheguei, como de costume, algumas criancas se levantaram e
vieram correndo para me abragar. Pedi a autorizagdo da professora para fazer
a leitura e a entrega dos livros.

Antes de comegar, lembrei as criancas o porqué de eu ter estado com elas
aquele tempo na sala, que foi para fazer uma pesquisa. Expliquei que o livro
era uma maneira de agradecer pela recepcdo delas e para dizer o que eu tinha
aprendido com elas. Assim, fiz a leitura e fomos juntos rememorando aquele
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tempo. Finalizei agradecendo pela aceitagdo e por tudo o que aprendi com
elas. Novamente recebi abragos carinhosos. Algumas criangas se juntaram
com os colegas para folhear os livros, reconheciam seus desenhos e as coisas
que estudaram durante o ano (Nota de Campo, 06 de fev. 2015).

Foi assim que finalizei o trabalho com as criancas, tentando, de maneira ética, dar um
retorno do tempo que passei com elas para realizar esse estudo sobre os géneros do discurso

na educacdo infantil.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com o desafio de fazer pesquisa com criangas, de tentar entrar no seu “pequeno
mundo inserido num mundo maior”, é que esta pesquisa foi construida: adentrar nesse mundo
para refletir sobre a maneira peculiar como as criangas se relacionam com 0s géneros do
discurso.

O interesse por essa tematica de pesquisa foi se delineando durante todo o meu
percurso formativo, a partir dos estudos voltados para uma area pouco fundamentada na
formacdo do pedagogo: a linguagem. Busquei, mais especificamente, realizar uma pesquisa
que pudesse fundamentar minha pratica como professora da educagdo infantil no trabalho
com as diversas linguagens que se fazem presentes nos géneros discursivos.

Assim, fui para o campo, numa escola de educacéo infantil, para pesquisar quais eram
0S géneros discursivos contemplados em uma turma de educacdo infantil? Como eles
entravam nesse cotidiano e quais enunciados suscitavam as criangas?

Mediante tais questionamentos, meus objetivos eram: verificar 0s géneros presentes no
cotidiano de uma turma da educacdo infantil; compreender de que maneira tais géneros
entravam nesse cotidiano — se propostos pelo professor, pela escola, pelas criancas ou pelas
familias; além de analisar de maneiras as experiéncias com tais géneros eram ressignificadas
pelas criangas.

Nessa investidura, foi possivel perceber diferentes géneros presentes no contexto da
educacdo infantil. Géneros que eram trazidos pelas proprias criancas para escola. Também,
por incentivo da familia e pelos projetos desenvolvidos pela escola, como o projeto “Toca de
gente, casa de bicho”.

Pude compreender, assim, o importante papel do professor da educacédo infantil, que
ndo é apenas cuidar, mas também possibilitar situacdes para que as criangas as vivenciem
producdes as diferentes producdes culturais da humanidade. Isso inclui a participacdo em
situacOes reais de comunicacdo, o que implica a producdo e a interacdo com diferentes
géneros discursivos. Nessas interacdes, as criangas demonstraram que sao protagonistas.

Exercendo esse protagonismo, as criancas evidenciavam uma participacdo ativa na
construcdo de seus conhecimentos, nas experiéncias que vivenciavam com 0S géneros e nas
diferentes préaticas de letramento. Muitas vezes, mudavam o rumo estabelecido das coisas,
fazendo com que um género se transformasse em outro, mais adequado a situacao de social de
comunicacdo que estava sendo vivida, demonstrando, portanto, conhecimento sobre as

diferentes esferas sociais e sobre 0s géneros que circulam nesses contextos.
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Seus enunciados elucidavam suas agdes responsivas, como diz Bakhtin (2011), diante
dos géneros presentes na sala de aula. Enunciados que evidenciavam a maneira peculiar pela
qual as criangas compreendem e apreendem tais textos. E, através de diferentes linguagens, as
criangas demonstravam seu protagonismo nas relacdes com esses géneros: pelas brincadeiras,
pelos desenhos, pelo faz de conta e pela contacdo de historias.

O comportamento leitor, mesmo ndo sendo ainda alfabetizadas e ndo lendo de forma
convencional, se manifestava nas acOes das criangas: levantamento de hipd6teses, inferéncias,
intertextualizacOes e 0 gosto por ouvir e contar historias.

Embora diferentes géneros tenham estado presentes no contexto pesquisa, o desafio
que se colocou foi 0 da necessidade de primar mais pelas situacbes sociocomunicativas reais,
que demandam a mobilizacdo desses géneros. Isso implica a preservagdo do suporte original
de divulgacdo de cada género e a valorizacdo das situacdes reais de comunicacdo. Quando
esses aspectos sdo privilegiados as criangas veem sentido na producéo de determinado género,
quando tais aspectos sdo renegados, a producdo ndo e significante. Logo, ndo se traduz numa
experiéncia efetiva para a crianca.

Outro ponto importante percebido a partir dos enunciados das criancas foi o interesse
das delas pela linguagem escrita, 0 que acarretou mudancas nas relac6es estabelecidas com os
géneros, que envolvia a producéo de sentidos ndo so para a dimensao ladica dos textos, como
também para a dimensao escrita. Em muitas situacdes, as hipdteses de leitura e de escrita se
evidenciavam. Assim, diferentes perspectivas para o ato de ler estiveram presentes no
contexto pesquisado.

Nesse sentido, uma reflexdo sobre o interesse da crianca pela linguagem escrita se fez
presente, oportunizando o entendimento de que ndo se trata de alfabetizar ou ndo a crianca na
educacdo infantil, mas sim de respeitad-la como sujeito de seu processo de aprendizado, que
tem diversos interesses e curiosidades para explorar, 0 que perpassa, também, a linguagem
escrita.

Nesta pesquisa, pude compreender as implicacbes de pesquisar com criangas e as
acOes responsivas presentes nesse contexto de pesquisa, pois pesgquisar com criangas requer
ouvi-las, dar liberdade a elas para que se tornem o outro da pesquisa, que dialoga, participa,
complementa e modifica. 1sso € ter uma posicao ética na pesquisa.

Pesquisar € ir ao encontro daquilo que ndo se sabe. Na pesquisa com criangas, esse
aspecto fica evidente, pois somos adultos, ndo podemos falar sobre elas sem ir a elas, sem nos
abrirmos para elas, sem considerar suas perspectivas legitimas de ver, compreender e levantar

hipdteses sobre o0 que as cerca.
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Se a concepcao de crianga como sujeito ja é pauta de algumas proposicoes teoricas que
estudamos ha algum tempo, o grande desafio que ainda temos é como possibilitar esse fazer-
se sujeito das nossas pesquisas. Um dos desafios que vivenciei e no qual, com a ajuda das
proprias criangas, as possibilidades para isso se fizeram presentes.

Conforme visto durante toda a pesquisa, 0 protagonismo das criangas se evidenciou, 0
que possibilitou a construgdo de um instrumento de retorno para elas, como vimos no livro
“Nossa historia”. Através desse género, pude vivenciar a eventicidade e dialogicidade de uma
pesquisa. A eventicidade, pois ndo sei se em outro contexto isso se concretizaria. E a
dialogicidade, presente no didlogo que se estabeleceu no diario campo, quando as criangas
tomavam a palavra para também compd-lo.

Diante desses apontamentos, esta pesquisa tentou ser o mais dialégica possivel, ir aos
enunciados das criancas, ao seu pequeno mundo proprio para perceber as relacdes com os
géneros discursivos. E, nesse dialogo, que ndo termina aqui, ja que é sempre cumulativo,
percebi que as criancas sempre vao alem do que a escola ou os adultos medeiam a elas, pois
sdo, sim, protagonistas em seus aprendizados. Suas relacbes com os géneros demonstram isso,
ndo se reduzem a reproducdo do que vivenciam no meio, mas reelaboragdes criativas, como
defende Vigotski (2009), que nos dao pistas de como elas percebem e entendem o mundo.

Nesse didlogo cumulativo, outras questdes foram emergindo: como 0s géneros do
discurso sdo abordados em outros seguimentos da educacéo basica? Quais as relagdes que as
criancas estabelecem? Quais as estratégias de leitura mobilizadas por criangas néo
alfabetizadas nas interac6es com géneros ndo literarios?

S&o questionamentos que emergem a partir da pratica pesquisadora. Entdo, termino,
por hora, essa pesquisa, certa de que € o inicio da caminhada, que € ser professora e

pesquisadora.
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APENDICE A — TERMO DE COMPROMISSO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

FACED/UFIF FEDERAL DE IUIZ DE FORA

UNIVERSIDADE Jf

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Josieli Almeida de Oliveira Leite, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, realizarei minha pesquisa, durante o ano letivo de 2014,
na seguinte instituicdo e turma:

Escola Municipal , ha turma

na qual é professora

regente.

Para a producdo dos dados dessa pesquisa, realizarei observacdes e gravacOes em audio de
todas as atividades realizadas na rotina das criancas, com foco nas relacbes que elas
estabelecem com os géneros discursivos.

Estou ciente que os dados produzidos nessa pesquisa serdo usados como elementos de analise
para minha dissertacdo de mestrado, assim como poderdo vir a ser usados em futuros

trabalhos académicos.

Juiz de Fora, de de 2014.

Josieli Almeida de Oliveira Leite

Hilda A. L. da Silva Micarello

Professora orientadora
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

FACED/UFIF FEDERAL DE IUIZ DE FORA

UNIVERSIDADE Jf

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , professora regente da turma

da Escola Municipal

, autorizo a mestranda Josieli

Almeida de Oliveira Leite a realizar observacdes e gravacfes em audio na minha sala de aula,
durante o ano letivo de 2014.

Estou ciente de que os dados produzidos nessa pesquisa serdo usados como elementos de
andlise para a dissertacdo de mestrado realizada pela estudante no Programa de Pds-
Graduacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, assim como podem vir a ser usados em
futuros trabalhos académicos.

Sera resguardado o anonimato dos sujeitos da pesquisa, usando-se pseudénimos para referir-

se a eles na redacéo do relatério final da pesquisa.

Juiz de Fora, de de 2014.

Assinatura da professora
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

FACED/UFIF FEDERAL DE IUIZ DE FORA

UNIVERSIDADE Jf

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , Diretora da Escola

Municipal , autorizo a

mestranda Josieli Almeida de Oliveira Leite a realizar uma pesquisa de campo nesta escola,

em uma turma de . Mediante a autorizagdo dos responsaveis, a

pesquisadora podera utilizar as gravacdes em audio das atividades diarias da turma, bem
como fotos das atividades e registros das criangas, que dizem respeito de suas relagdes com 0s
géneros discursivos.

Estou ciente de que os dados produzidos nessa pesquisa serdo usados como elementos de
andlise para a dissertacdo de mestrado realizada pela estudante no Programa de Pds-
Graduacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, assim como podem vir a ser usados em
futuros trabalhos académicos.

Sera resguardado o anonimato dos sujeitos da pesquisa, usando-se pseudénimos para referir-

se a eles na redacéo do relatério final da pesquisa.

Juiz de Fora, de de 2014.

Assinatura da diretora
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APENDICE D — TERMO DE AUTORIZACAO DOS PAIS OU RESPONSAVEIS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

FACED/UFJF FEDERAL DE IUIZ DE FORA

UNIVERSIDADE Jf

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, Josieli Almeida de Oliveira Leite, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, realizarei minha pesquisa, durante o ano letivo de 2014,

na Escola Municipal , ha turma

na qual ¢ professora

regente.

Realizarei observacdes e gravacdes em audio de todas as atividades na rotina das criancas,
com foco nas relacdes que elas estabelecem com os géneros discursivos. Por este motivo,
estou solicitando autorizacdo dos Srs. Pais ou Responsaveis.

Comprometo-me a utilizar os dados produzidos nessa pesquisa como elementos de analise
para a dissertacdo de mestrado, assim como podem vir a ser usados em futuros trabalhos
académicos.

Sera resguardado o anonimato dos sujeitos da pesquisa, usando-se pseudénimos para referir-
se a eles na redacéo do relatério final da pesquisa.

Em relacdo aos trabalhos realizados pelas criancas que forem fotografados, o primeiro nome
da mesma podera constar, juntamente com o0s registros que produzirem, na redacdo da
dissertacdo de mestrado e de outros trabalhos académicos.

Eu, , autorizo SIM () ou NAO ( )

a realizacdo de observacdo e registro dos trabalhos produzidos pelo (a) aluno (a)

nesta escola Municipal.

Assinatura do responsavel pela crianca
Juiz de Fora, de de 2014.
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ANEXO | — QUADRO GERAL DAS OBSERVACOES:
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EVENTO GENEROS TEMA(S) QUE -
DATA (descrigao sintética) TEXTUAIS SE Hé)P(g[E)SRIiSRA
e sujeitos envolvidos | ENVOLVIDOS EVIDENCIA(M)
Hora do recreio: A transformacdo do | A imaginacgdo/criacdo da
Gabriel Lima esta género ao contexto | crianga e 0 entendimento
cozinhando, ele pega da brincadeira. Um de qual género textual
07/08/14 um livrinho de Livro de histéria género pode se esta presente em
historia e me da: “Tia | que se transforma transformar em determinado contexto
aqui para vocé em cardapio. outro. social e ndo outro. Como
escolher”. Pergunto: 0 cardapio que esta
“o que ¢ isso?” Ele presente em restaurantes,
diz “é uma revista por exemplo, e ndo as
oh, aqui tem histdrias ou 0s contos
hamburguer, batata infantis.
frita, contrafilé, pode Recriacdo da situacéo —
escolher” (ele queria imaginagao criativa —
dizer que era um Narrativa: “A Vigotski “Imaginagéo e
cardapio, mas usou a | caixa de Jéssica” criagdo na infincia”
palavra revista
quando perguntei). Exploracéo das
estratégias de
leitura antes de
comegcar a contagéo
de historia.
Historia na rodinha —
“A caixa de Jéssica”.
As criangas associam
0 nome do autor
Peter com a
personagem das
historias “Peter Pan”.
A professora explora
a capa, os desenhos e
as cores.
Leitura de um Expor: Retomada de Como as criangas séo
08/08/14 pequeno texto de curiosidade conhecimentos capazes de acumular esses
curiosidade cientifica cientifica prévios sobre as conhecimentos
sobre as tartarugas. tartarugas antes da cientificos, através de
leitura do texto. suas experiéncias
escolares e extraescolares.
Depois que cortou e
11/08/14 Atividades de lista de Expor: lista de colou suas palavras

palavras com a letra
T. As criangas
encontraram as

palavras em revistas.

palavras iniciadas
comaletraT

Hilary diz: “sé nao
sei 0 que esta
escrito”.

Obs: numa
atividade como
essa, acho que seria
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Leitura espontanea
de livros de
literatura.

Narrativas

interessante
escolher pelo
menos uma das
palavras que cada
crianca encontrou,
para ler, conversar
sobre. Como
vimos, a propria
crianca demonstra
essa curiosidade.

Mesmo nao
conhecendo as
histérias, as
criangas as
contavam com base
nas imagens.

Elaboracdo criativa;
Sequéncia narrativa.

14/08/14

Lista de palavras
coma letra T.
Palavras ditas pelas
proprias criancas.

Lista (expor) >
trabalhada de
forma oral, na
rodinha, depois na
modalidade
escrita

Néo foi trabalhado
0 género lista
especificamente,
mas foi feita a lista
para trabalhar as
palavras iniciadas
pela letra T. Como
Bakhtin diz, ndo
existe comunicacao
que se realize sem
que seja através de
um género. Nesse
caso, 0 género
sendo usado para
trabalhar o
conhecimento das
palavras com a letra
T.

15/08/14

Historia “Carona na
vassoura”

Conto

Levantamento de
hipbteses
(inferéncias).
Confirmacao de
hipéteses ja que
algumas criancas ja
tinha folheado a
historia antes de
ouvi-la contada
pela professora.

Inferéncias na leitura.
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18/08/14

HistOria “A vaca que
botou um ovo”

Historia

Levantamento de
hipoteses
(inferéncias).
Confirmacéao de
hipéteses. As
criangas
rapidamente
perceberam que o
0vo era de uma
galinha da angola.

Inferéncias, hipoteses e
conhecimentos prévios na
leitura.

21/08/14

Momento livre de
escolha de livros
para contar histdria.

Gabriel negocia com
o colega para trocar o
livro.

Leitura espontanea
de livros, uma das
criangas escolhe um
livro com parlendas.

Narrativas —
contos

Negociacéo pelos
livros

Parlendas

Interesse das
criancas pelas
historias que ja

conhecem e que
foram contadas
pela professora.

Interesse das
criancas pelas
parlendas — género
mais popular e
contado por
familiares.

Maior significado que
uma histéria tem quando
ja foi ouvida pelas
criancas do que outra
histéria que elas ainda ndo
conhecem.

Géneros apresentados as
criancas pela familia
(respondendo a questdo
investigativa).

29/08/14

Contacéo de histéria
na rodinha (historia
gue uma das criancas
trouxe de casa —
Anna).

Fabula - “O
menino do olha o
lobo”

Moral da histéria —
sobre falar a
verdade.
Tema da
vizinhanca (Juan
“vizinho serve para
brigar”).

Relacdo das histérias com
o cotidiano.
Criancas levando o texto
para a sala.

01/09/14

Gabriel e Caud
recitam a parlenda
“hoje ¢ domingo”.

Atividade do jabuti
com texto
informativo.

Parlenda> hoje é
domingo

Texto informativo
(expor)

Eles pedem para a
professora recitar
na hora da rodinha,
achavam que 0s
amigos nao
saberiam, ficam
SUrpresos pois
todos recitam a
parlenda juntos.

O isolamento do
texto do seu suporte
original.

O acompanhamento

Texto e suporte (que faz
parte da funcéo social).
Hipdteses de leitura.

da leitura feita pela
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professora por uma
das criancas
passando o dedo
sobre as palavras
do texto.

04/09/14

Interesse das criancas
pela escrita no meu
bloco de
anotacOes/diario de
campo.

Trabalho com
cartazes expositivos
com palavras e
figuras.

Leitura espontanea
feita pelas criancgas.

Diario de campo

Cartaz
(expositivo, letras
iniciais, palavras e

figuras)

Historia: carona
na vassoura

Interesse pelas
notas de campo.

Interesse das
criangas pela
linguagem escrita,
levantamento de
hipéteses.

Apreenséo da
historia,
rememoracao —
criancas conta a
histéria com os
detalhes que a
professora contou.

Construcao coletiva das
notas/pesquisa com.

05/09/14

08/09/14

Anna Moura recita
um trava-lingua
ensinado pelo irmao
“o0 rato roeu a roupa
do rei de Roma”

Trabalho com a
musica “Tartaruga”
de Fernando franca.

Anna Moura
relacionou a misica
com a historia “Festa
no céu”, que também
fala de uma
tartaruga.

Trava-lingua

Musica
“TARTARUGA”

Historia: Festa no
céu.

A experiéncia com
0S géneros
proporcionada além
da escola, em casa,
pelo irmado mais
velho.

Intertextualizacéo
realizada por Anna.

Intertextualizagdo.
Género disponibilizado
pela familia (a menina
tem a historia em casa).

11/09/14

Gabriel brinca de
escolinha, da aula
para mim e para a
professora Samira.
Reproduz a situacéo
interativa que é a
aula.

Género oral: aula

Historias:
O macaco
Rapunzel
Chapeuzinho
vermelho

Encantamento pelas
histérias lidas pelo
outro, atencéo.
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Contacdo de historias
livre.

Anna levou outro Conto Textos Ambiente letrado (no dia
12/09/14 livro para a escola disponibilizados anterior Anna estava
(parece que cada dia pela familia. soletrando para o colega
ela leva um livro como se escrevia “na
diferente). moda”).
15/09/14 Historia na rodinha: Narrativa: “A Identificacdo com
“A histéria da histéria da as personagens.
mamae” mamae”
Cartaz: lista de Um género para
Lista de palavras palavras com as trabalhar uma
para montar um letras M e D. atividade escolar
cartaz, palavras com especifica,
M eD. conhecimento das
letras iniciais das
palavras.
A professora levou o Folder > Género fora da Género fora do suporte e
Xerox de um folder conscientizacéo circulacéo social (a | fora do contexto social.
22/09/14 que fala sobre a sobre a pescade | folha foi colada no
pesca de tartarugas, o tartarugas. caderno, ndo é esse
objetivo era que as 0 objetivo de um
criangas montassem cartaz).
posteriormente um Hipdteses de leitura.
cartaz que
conscientizasse sobre
a pesca de tartarugas. Cartaz Hipoteses de leitura
feita pelas criancas
Cartaz de (quando Matheus e
conscientizagdo Jodo Lucas
sobre a pesca de exploraram o que
tartaruga (confeccéo haviam copiado do
em sala com as quadro).
criancas e a
professora). Cada
crianca fez seu
“cartaz” numa folha
de oficio.
Género fora da
circulacéo social
02/10/14 Cartinha para o papai | Carta (carta para (poderia ter Género fora do suporte.

Noel (professora e
criancas).

pedido de um
presente ao papai
Noel).

explorado mais o
género carta,
colocado no

envelope, mostrado
outros modelos).

Nao foi trabalhado o
género.
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03/10/14

Interesse pelas

de campo.

anotacoes do diario

Diario de Campo

A crianca também

escrita.

deseja participar da

06/10/14

Vitéria Luiza leva

mochila, quando
enjoa de montar
brinquedos, pega o
livro, abre em uma
historia e finge que
8.

Anna levou a histéria
do “Gato de Botas”

um livro didatico na

de botas.

livro didatico).

Historia: O gato

Historia (suporte:

O acesso que as
criancas vao ter a
determinados
géneros, enquanto
Anna Moura leva
diferentes livros de
literatura para a
aula quase todos os
dias. Vitoria
costuma levar um
livro didatico. Sera
que somente
através desse
suporte ela tem
historias em casa.

Suportes e géneros aos
quais as criangas tém
acesso.

09/10/14

Crianga leva o
género para a sala
(Anna Moura).

Juan inventa uma
historia engracada e
as criancas dizem
que é uma piada.

Interesse no que
estou escrevendo no
diario de campo.
Desejo de
participacdo na
escrita. Crianga dita
0 que tenho que
escrever.

Historia

Piada

Diario de Campo.

Familia
possibilitando
acesso aos géneros.

Identificacdo do
género pelo
objetivo
comunicativo: fazer
rir.

Escrita coletiva do
diério de campo.

Respondendo a questao:
quais géneros presentes e
COMO esses géneros se
fazem presentes.
Obijetivo comunicativo do
género.

Contac&o de historia Historia — Interesse pela
10/10/14 na rodinha “Patricia” ilustragdo.
Momento de Historia > conto Como as criangas
13/10/14 contacdo de historia

na sala (criancas e
professora).
Algumas criangas
recontam a historia
depois da professora.

sobre a estrela
brilhante. Do
menino Miguel.

Os trés
porquinhos

criam e recriam
historias.
Identificacdo com
personagem.
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Fernanda pede para
contar a histdria no
final, mas quer

contar outra historia.

Momento de leitura
livre. Jodo pede que
eu leia uma histéria
para ele. Outras
criancgas se
aproximam para
ouvir também.

Umas das criancas
reconhece seu nome
no meu diario de
campo, sabe que
escrevi sobre ela.

Narrativas

Diario de campo

Reconhecimento de
si nas notas de
campo. Curiosidade
para saber o que foi
escrito.

20/10/14

Anna diz que foi ao
teatro com a avo, ver
uma pega.

Crianca conta sobre
o fim de semana.

A professora mostra
uma cartaz com
figuras dos ninhos do
beija-flor, quero-
quero e Jodo de
barro.

Momento de
contacdo de historia
na sala (criancas e
pesquisadora).
Historias levadas
para a sala pelas
criancas.

Teatro

Relato de

experiéncia vivida.

Cartaz

Histérias:
“Dona baratinha”

“Branca de Neve”

Evento de
letramento.

Interesse por ouvir
a histdria mais de
uma vez.
Outras criancas
levando textos para
a sala.

Experiéncia com o texto.
Género disponibilizado
pela familia.

23/10/14

Atividade em sala
com a musica Sabia

Palestra com a
dentista na escola,
sobre 0s cuidados
com os dentes, as

Musica: Sabia

Palestra

Um género que a
professora costuma
usar para trabalhar

0 projeto casas:

primeiro foi a
masica da
tartaruga, agora do
sabid.
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criangas assistiram
um desenho, que de
forma lddica,
chamava atencéo
sobre os cuidados
com os dentes.

24/10/14

As criangas relatam
acontecimentos
vividos, momento na
rodinha.

Relato de
experiéncia vivida
— relatar.

O género relato de
experiéncia vivida
ndo é trabalhado
especificamente,
contudo a
comunicacao na
rodinha, a
interacdo, comeca
com a utilizagéo
desse género, por
parte das proprias
criangas, que
comegam relatando
0s acontecimentos.
A comunicacdo se
estabelecendo
através de um
género, como
afirma Bakhtin.

27/10/14

Relato de experiéncia
vivida — experiéncia
das criancas com as
eleigbes. Momento
da rodinha.

Relato de
experiéncia vivida
— relatar.

Interpretacao das
criancgas sobre as
coisas que veem na
televisdo e ouvem
os adultos falando.

31/10/14

Momento da rodinha.

Rodinha (a
professora Ié para as
criancas a lenda do
Jodo de barro).

Curiosidade sobre o
que estou escrevendo
no diario de campo.
Uma das criangas
questiona o que
escrevi.

Relato de
experiéncia vivida.

Lenda

Diario de campo

Interesse de
algumas criancgas e
néo concentragao
de outras. Devido a
peculiaridades do
texto, diferente das
narrativas tipicas
que ouvem, sem 0
suporte livro e sem
0 suporte das
imagens
ilustrativas.

Participacao na
escrita do diario de
campo.

Como as criancas também
gostam de ouvir textos de
outros géneros e com
outras estruturas textuais.
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Uma das criangas me
orienta quanto ao que
devo escrever no
diario de campo.

Diario de Campo

Participacao na
escrita do diario de
campo.

Anna levou dois

Historias: “O

Negociacges pelo

03/11/14 livros para a escola, patinho feio” e livro; prestigio para
os livros sdo objeto “Jodo e Maria” quem leva o livro.
de negociagéo e de

poder para Anna. Os
amigos a agradam
para conseguir um
livro emprestado.
Conhecimento que
as criangas
Retomada dos Texto oral de constroem através
conhecimentos ja conhecimento dos estudos e seus
adquiridos sobre os cientifico. conhecimentos
ninhos. prévios.
Historia > Jodo e o Interesse,
Contag&o de historia pé de feijéo encantamento por
na rodinha. *contato por outra | parte das criangas.
professora no dia
07/11/14 anterior
Criangas levam Histdria na A transformagdo de
textos para a sala rodinha um suporte ou
(vitdria Luiza). género em outro. A
negociagéo e status
Revista Avon por possuir um
(catalogo de material escrito.
produtos e pregos
da marca).
Receita de ninho —
instruir.

10/11/14

Anna canta musica Mdsica Repertdrio musical

da Maria Gadu —
Dona Cila.

Lista de palavras
gue comegam com
aletra C.

das criangas > funk,
musica popular,
musicas da escola.
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14/11/14

Contacdo de historia
na roda.

Mudanca de humor
durante uma histéria

Leitura feita pelo
irmao.

Conto indiano

Historia

Conto indiano

O interesse de
Hilary pela
decodificacéo, sua
percepc¢éo de que as
palavras
representam sons,
que o gque lemos,
esta representado
pelas palavras
escritas nas paginas
do livro.

Jodo Lucas deixa a
pirraca de lado
quando tem a
oportunidade de
ouvir uma historia,
por alguns minutos
aquela narrativa
muda o humor dele.

O incentivo da
leitura pela familia.
Exemplos de
leitores.

A crianga tem interesse
pela escrita e a
compreende. Sabe que
representa os sons da fala.

O encantamento das
historias.

17/11/14

Combinados na
rodinha.

Combinados na
sala — instrucional
*0 que pode fazer
e 0 que ndo pode

fazer.

Trabalhado de

forma oral, na

rodinha.

20/11/14

Brincadeira de
Frankestain

Participagdo das
criancas nas notas de
campo.

Daniel simula uma
tarefa escolar.

Desenho animado

Diario de campo —

Género — tarefa
escolar.

Influencia da midia
nas brincadeiras, as
meninas que antes
tinha preferéncia
pela brincadeira de
princesa, agora
brincam de
Frankestain

21/11/14

Histéria na rodinha.

Historia: “Fiz
voar 0 meu
chapéu”.
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Jodo Lucas pega um

“Parece gostoso:

Interesse

28/11/14 livro e pede que eu perigo com espontéaneo pelas
leia, outras criangas | envenenamento” | leitura das historias.
logo se aproximam narrativa. Repeticdo da
para ouvir a historia historia lida.
também. Jodo Lucas
ouve a histéria uma

vez, depois pede para
que eu leia
novamente.
Construcao do ninho
Momento livre de
leitura.
Interesse e
Contacdo de historia Conto de Natal encantamento pela
01/12/14 na sala. historia. Mas que
rapidamente se
Evento de desfez por uma
Evento de letramento letramento > brincadeira mais
> exposicdo de arte. exXposi¢ao atrativa — estatua.
artistica.

04/12/14

Mudanca de

05/12/14 Historia: “Quem comportamento

Contacdo de historia | tem medo de que” para ouvir uma
na rodinha. historia.
Interesse pelo tema
do medo.
Fechamento das
11/12/14 atividades.
Capinhas dos
12/12/14 trabalhinhos.
Encerramento das
18/12/14 atividades.

19/12/14

Ultimo dia de aula.
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ANEXO Il — LIVRO DE RETORNO DA PESQUISA



