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RESUMO

Inserido no campo de investigacdo da Linguistica Aplicada, este trabalho,
baseado em pesquisa de campo, tem como objetivo compreender como o fenbmeno da
traducdo presente no género do reconto pode favorecer a construcdo das identidades das
criancas. Ou seja, como a passagem de um evento de letramento para outro a partir de leitura
de livros de literatura infantil pode contribuir para que a crianca da Fase 6 da Educacdo
Infantil atravesse as modalidades oral e escrita da linguagem na tentativa de ler um livro,
interpretando, transformando, transcriando, traduzindo, aventurando-se por multiplas
atividades de traducdo literaria. Nosso referencial tedrico parte da ideia de transversalidade
rizomatica e fundamenta-se: 1) nos Estudos do Letramento (BARTON & HAMILTON, 1998;
KLEIMAN, 1995, 2002, 2007; MARTINS, 2008; STREET, 2006, 2010, 2012, 2014; entre
outros), abordando as concepcdes de modelos de letramento autbnomo e ideoldgico, praticas
e eventos de letramento e discutindo a importancia dos géneros do discurso e da literatura
infantil para o letramento e o desenvolvimento da linguagem em suas modalidades oral e
escrita; 2) nos Estudos da Tradugdo (PAZ, 2009; LOTMAN, 1996; MARTINS, 2012, 2013,
2018), enfatizando a concepcao de traducdo como criacdo e (des)construgédo e relacionando-a
as préticas de letramento como uma maneira de possibilitar o acesso da crianga a linguagem
de forma competente e autdbnoma, sendo produtora e consumidora de textos; 3) na Psicologia
Histdrico-Cultural e na Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978a, 1978b, 2014a[1981],
2014b[1981]; VIGOTSKI, 2001, 2007; VIGOTSKII, 2014[1933]; VYGOTSKI, 1995[1931],
entre outros), apresentando as concepcOes de atividade principal da crianga, zona de
desenvolvimento proximal, fungbes psiquicas superiores, desenvolvimento afetivo-cognitivo e
artefato cultural; e 4) na Anadlise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 2001; MEURER,
2005), um dos pilares de sustentacdo de nossa analise de dados, que destaca o papel da
linguagem na transformacao social e nos permite analisar as relagfes presentes no processo de
apropriacdo da linguagem em sua modalidade escrita e oral dentro de um jogo de subjetivacao
e traducédo realizado por criangas da Educacdo Infantil. Desenvolvida sob o paradigma
qualitativo-interpretativista (BOGDAN & BIKLEN, 1994), participante (EZPELETA, 1984;
ANDRE, 2005) e com uma perspectiva etnografica (STREET, 2010), investigamos: a) de que
maneira a passagem de um evento de letramento para outro e da atividade de contacdo de
historias para uma atividade de reconto em que a crianca simula uma leitura, baseando-se na
atividade de leitura do adulto, pode contribuir para o desenvolvimento de criancas produtoras
e consumidoras de textos; e (b) como as atividades de traducéo literaria podem propiciar a
construcdo das identidades das criancas. O olhar transversal que assumimos em nossoO
trabalho, tanto no que se refere a epistemologia quanto a metodologia (FAIRCLOUGH,
2001), evidencia a importancia do acesso da crianca, desde a Educacdo Infantil, a multiplas
atividades de letramento por meio de artefatos culturais como os livros de literatura infantil.
Desse modo, os resultados destacam a pertinéncia das atividades de traducdo literaria no
sentido de proporcionar a travessia da crianga pelos mais variados géneros discursivos,
estabelecendo elos entre as modalidades oral e escrita da linguagem; por considerar a
brincadeira como atividade principal no desenvolvimento afetivo-cognitivo que possibilita a
atividade de traducdo literaria da crianca; e, ainda, por possibilitar que a crianca adentre o
mundo da linguagem de forma subjetiva e criativa, transformando-a e transformando-se.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Literatura infantil. Praticas de letramento.



ABSTRACT

The aim of the research, based on field research, is to understand how the
translation phenomenon, presented in the retelling stories genre can estimulate the
construction of children’s identities. In other words, how the transition from a literacy event to
another, grounded in the reading Children's Literature books, can contribute to the
kindergarten children go through the oral and written language modalities in an attempt to
read a book, interpreting, transforming, transcending, translating, venturing through multiple
literary translation activities. The theoretical references of this work start from the idea of
rhizomatic transversality and it is based on: 1) New Literacy Studies (BARTON &
HAMILTON, 1998; KLEIMAN, 1995, 2002, 2007; MARTINS, 2007a, 2008; STREET,
2006, 2010, 2012, 2014) which investigates the conception of autonomous and ideological
literacy models, literacy practices and literacy events, and discussing the importance of the
genres of discourse and Children's Literature for the literacy and the development of
language in its oral and written modalities; 2) Translation Studies (PAZ, 2009; LOTMAN,
1996; MARTINS, 012, 2013, 2018), which focuses in the concept of translation as creation
and (de)construction, relating the translation to literacy practices as a way to enable the child
to access the language in a competent and autonomous way, being a producer and consumer
of texts; 3) Historical-Cultural Psychology and the Theory of the Activity (LEONTIEV,
1978a, 1978b, 2014a[1981], 2014b[1981]; VIGOTSKI, 2001, 2007; VIGOTSKII,
2014[1933]; VYGOTSKI, 1995[1931]) which examines the conceptions of the leading
activity, zone of proximal development, higher psychological functions, affective-cognitive
development, and cultural artifact; and 4) Critical Discourse Analysis (FAIRCLOUGH, 2001;
MEURER, 2005), one of the cornerstones of our data analysis, which highlights the role of
language in social transformation and allows us to analyze the relations present in the process
of oral and written languages appropriation within a game of subjectivation and translation
carried out by kindergarten children. This study is based on a qualitative-interpretative
paradigm (BOGDAN & BIKLEN, 1994), participant (EZPELETA, 1984; ANDRE, 2005) and
ethnographic perspective (STREET, 2010) and it investigates: a) how the transition from one
literacy event to another and from the storytelling activity to a retelling activity, in which the
child simulates a reading based on the adult reading activity, could contribute to the
development of children texts producers and consumers; and (b) how literary translation
activities can encourage the construction of children's identities. The transversal view that is
assumed in this research, both in terms of epistemology and methodology (FAIRCLOUGH,
2001), shows the importance of children's access, from Early Years, to multiple literacy
activities through cultural artifacts such as children's literature books. Thus, the results
highlight the pertinence of literary translation activities in the sense of providing the transition
of the child by the most varied discursive genres, establishing links between oral and written
modalities of language; by considering child’s play as the leading activity in the affective-
cognitive development that makes possible the child literary translation activities; and also, by
enabling the child to enter the world of language subjectively and creatively, transforming it
and transforming itself.

Keywords: Kindergarten. Children's Literature. Literacy practices.



RESUMEN

Insertado en el campo de investigacion de la Linglistica Aplicada, este estudio,
basado en investigacion de campo, tiene como meta comprender cémo el fenémeno de la
traduccion presente en el género del recuento puede favorecer la construccion de las
identidades de los nifios. Es decir, como la transicion de un evento letrado a otro a partir de la
lectura de libros de literatura infantil puede contribuir para que el nifio del ultimo afio en la
Educacion Infantil atraviese las modalidades oral y escrita del lenguaje en el intento de leer un
libro, interpretando, transformando, transcribiendo, traduciendo, aventurandose por multiples
actividades de traduccion literarias. Nuestro marco tedrico de la idea del rizoma transversal y
se basa en: 1) en los Estudios sobre la Nueva Alfabetizacion (BARTON & HAMILTON,
1998; KLEIMAN, 1995, 2002, 2007; MARTINS, 2008; STREET, 2006, 2010, 2012, 2014;
TERRA, 2013; TERZI, 1995; entre otros), abordando las concepciones de modelos de
letramento autonomo e ideoldgico, practicas y eventos de letrados y discutiendo la
importancia de los géneros del discurso y de la literatura infantil para la literacidad y el
desarrollo del lenguaje en sus modalidades oral y escrita; (2) en los Estudios de la Traduccion
(PAZ, 2009, LOTMAN, 1996, MARTINS, 2012, 2013, 2018), enfatizando la concepcién de
traduccion como creacion y (des) construccion y relacionandola a las practicas letradas como
una manera de posibilitar el acceso del nifio al lenguaje de forma competente y autonoma,
siendo productora y consumidora de textos; 3) en la Psicologia Histérico-Cultural y en la
Teoria de la Actividad (LEONTIEV, 1978a, 1978b, 2014a[1981], 2014b[1981]; VIGOTSKI,
2001, 2007; VIGOTSKII, 2014[1933]; VYGOTSKI, 1995[1931]), presentando las
concepciones de actividad principal del nifio, zona de desarrollo proximal, funciones
psiquicas superiores, desarrollo afectivo-cognitivo y artefacto cultural; y 4) en el Analisis
Critico del Discurso (FAIRCLOUGH, 2001; MEURER, 2005), uno de los pilares de
sustentacion de nuestro analisis de datos, que destaca el papel del lenguaje en la
transformacion social y nos permite analizar las relaciones presentes en el proceso de
apropiacion del lenguaje en su modalidad escrita y oral dentro de un juego de subjetivacion y
traduccion realizado por nifios de Educacion Infantil. Desarrollada bajo el paradigma
cualitativo-interpretativista (BOGDAN & BIKLEN, 1994), participante (EZPELETA, 1984,
ANDRE, 2005) y con una perspectiva etnografica (STREET, 2010), investigamos: a) de qué
manera la transicion de un evento letrado a otro y de la actividad de cuenta de historias para
una actividad de recuento en que el nifio simula una lectura, basandose en la actividad de
lectura del adulto, puede contribuir al desarrollo de nifios productores y consumidoras de
textos; y (b) como las actividades de traduccién literaria pueden propiciar la construccion de
las identidades de los nifios. La mirada transversal que asumimos en nuestro trabajo, tanto en
lo que se refiere a la epistemologia en cuanto a la metodologia (FAIRCLOUGH, 2001),
evidencia la importancia del acceso del nifio, desde la Educacion Infantil, a multiples
actividades letradas por medio de artefactos culturales como los libros de literatura infantil.
De este modo, los resultados destacan la pertinencia de las actividades de traduccién literaria
en el sentido de proporcionar la travesia del nifio por los més variados géneros discursivos,
estableciendo eslabones entre las modalidades oral y escrita del lenguaje; por considerar el
juego como actividad principal en el desarrollo afectivo-cognitivo que posibilita la actividad
de traduccion literaria del nifio; y, ademas, por posibilitar que el nifio entre el mundo del
lenguaje de forma subjetiva y creativa, transformandola y transforméandose.

Palabras clave: Educacion Infantil. Literatura infantil. Practicas letradas.
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Introducéo

No Brasil, as institui¢des criadas para atender as criangas tinham, inicialmente,
um carater assistencialista e eram vinculadas a &rea da saude. No entanto, nas ultimas
décadas, houve uma expansdo na Educacdo Infantil devido a diversos fatores, entre eles: a
intensificacdo da urbanizacdo, as mudancas ocorridas na organizacdo e estrutura familiar e a
maior participacdo da mulher no mercado de trabalho (BRASIL, 1998, p. 11).

Essas modificacBes sociais assim como as mobilizacbes de diversos setores da
sociedade também acarretaram alteracdes na legislacdo do pais que passou a reconhecer, ao
menos legalmente, no Capitulo Il da Educacdo, da Cultura e do Desporto da Constituicao
Federal de 1988, a Educacao Infantil de O (zero) a 6 (seis) anos oferecida em creches e pré-
escolas como um dever do Estado e um direito da crianca’. Esse direito da crianca ao
atendimento na Educacdo Infantil também € destacado no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n° 8.069/90), documento que reitera o direito da crianca de O (zero) a 5
(cinco) anos ao atendimento em creche e pré-escola’.

Em 1996, o estabelecimento da LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional ou Lei n°® 9.394, regulamentou a Educacdo Infantil, reiterando o dever do Estado e
incorporando-a aos sistemas de ensino como a primeira etapa da educacdo basica que tem
“como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade. ” (BRASIL, 1996)°.

Outra grande conquista foi a aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo ou
PNE (Lei n° 13.005/14) que, diferentemente de outros planos, é decenal de maneira que
atravessa governos, tem vinculagdo de recursos para o seu financiamento e, ainda, possui a
funcdo de articular o Sistema Nacional de Educacdo em regime de colaboracdo (BRASIL,
2014b). O PNE propde em sua meta 1 a universalizacdo do atendimento as criancas dos dois

altimos anos da Educacéo Infantil:

[...] universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as
criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de

1 0 Art. 208, inciso IV foi alterado pela Emenda Constitucional n° 53 em 19/12/2006 devido & implantagdo do
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos que passou a considerar também a crianca de 6 (seis) anos de idade que
antes pertencia a Educacdo Infantil. Atualmente, esse inciso 1V do Art. 208 possui a seguinte redagdo “educagdo
infantil, em creche e pré-escola, as criangas de até 5 (cinco) anos de idade.”

2 Conforme alteracdes feitas pela Lei n° 13.306/16 que fixa em 5 (cinco) anos a idade maxima para atendimento
na Educacéo Infantil.

® Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, que altera a Lei n° 9394/96.
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educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinguenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia
deste PNE. (BRASIL, 2014a)

Além destes marcos legais, citados anteriormente, a Constituicdo Federal de
1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional e o PNE, ha outras publicagdes oficiais sobre e para a Educacao Infantil disponiveis
no site do MEC, dentre as quais destacamos:
1) Literatura na Educacéo Infantil: acervos, espacos e mediacdes® (2015);
2) Territério do Brincar: Dialogo com escolas® (2015);
3) Avaliacdo da Educacao Infantil a partir da Avaliacdo de Contexto® (2015);
4) Educagao Infantil em Jornada de Tempo Integral: dilemas e perspectivas (2015); ’
5) Educacéo Infantil Os desafios estédo postos e o que estamos fazendo?® (2014);
6) Educacdo Infantil do Campo® (2014);
7) Educacdo Infantil e praticas promotoras da igualdade social* (2012);
8) Educacao Infantil, igualdade racial e diversidade! (2012);
9) Brinquedos e Brincadeiras de Creche® (2012);
10) Educacao Infantil: Subsidios para construcdo de uma sistemética de avaliau;'c”lo13 (2012);

11) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil* (2010);

*Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=36771 -

seminario-ebook-versao-impressao-pdf&category slug=marco-2016-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 13 de set.

de 2016.

® Disponivel em: http://territoriodobrincar.com.br/wp-content/uploads/2014/02/Territ%C3%B3rio_ do_Brincar_-
Di%C3%Allogo com Escolas-Livro.pdf Acesso em: 13 de set. de 2016.

® Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 36641-seb-

avaliacao-educacao-infantil-a-partir-avaliacao-contexto-pdf&category slug=marco-2016-pdf&Itemid=30192

Acesso em: 13 de set. de 2016.

" Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 32831-seb-

educacao-infantil-em-jornada-de-tempo-integral-pdf&category _slug=janeiro-2016-pdf&Itemid=30192  Acesso

em: 13 de set. de 2016.

® Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 36701-livro-

proinfancia-bahia-mec-ufba-pdf&category slug=marco-2016-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 13 de set. de

2016.

° Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 16264-gti-

educacao-infantil-campo-09-04-pdf&category slug=agosto-2014-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 13 de set. de

2016.

0 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 11284-

revistadeeducacaoinfantil-2012&category slug=agosto-2012-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 13 de set. de 2016.

1" Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 11283-

educa-infantis-conceituais&category slug=agosto-2012-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 13 de set. de 2016.

12" Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 12451-

publicacao-brinquedo-e-brincadeiras-completa-pdf&category slug=janeiro-2013-pdf&Itemid=30192 Acesso

em: 13 de set. de 2016.

3 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 11990-

educacao-infantil-sitematica-avaliacao-pdf&category slug=novembro-2012-pdf&ltemid=30192 Acesso em: 13

de set. de 2016.
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http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2036701-livro-proinfancia-bahia-mec-ufba-pdf&category_slug=marco-2016-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2016264-gti-educacao-infantil-campo-09-04-pdf&category_slug=agosto-2014-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2016264-gti-educacao-infantil-campo-09-04-pdf&category_slug=agosto-2014-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2011284-revistadeeducacaoinfantil-2012&category_slug=agosto-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2011284-revistadeeducacaoinfantil-2012&category_slug=agosto-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2011283-educa-infantis-conceituais&category_slug=agosto-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2011283-educa-infantis-conceituais&category_slug=agosto-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2012451-publicacao-brinquedo-e-brincadeiras-completa-pdf&category_slug=janeiro-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2012451-publicacao-brinquedo-e-brincadeiras-completa-pdf&category_slug=janeiro-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2011990-educacao-infantil-sitematica-avaliacao-pdf&category_slug=novembro-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=%2011990-educacao-infantil-sitematica-avaliacao-pdf&category_slug=novembro-2012-pdf&Itemid=30192
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12) Politica de Educacao Infantil no Brasil: Relatério de Avaliacdo™ (2009);

13) Indicadores da Qualidade na Educag&o Infantil'® (2009);

14) Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil*’ v. 1 (2006);

15) Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil*® v. 2 (2006);

16) Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicdes de Educacao Infantil*® (2006);
17) Prémio Qualidade na Educagéo Infantil?® (2004);

18) Integracéo das Instituicdes da Educacao Infantil aos Sistemas de Ensino®* (2002);
19) Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil? v. 1 (1998);

20) Referencial Curricular Nacional para a Educac&o Infantil® v. 2 (1998);

21) Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil® v. 3 (1998);

22) Revista Crianga®.

E notavel, tanto nessa relacio de documentos, listada anteriormente, quanto nas
demais publicagdes sobre a Educacdo Infantil, disponiveis também no site do Ministério da
Educacdo, a variedade de textos (diretrizes, pardmetros, indicadores, referenciais, relatorios,
dentre outros) e de assuntos abordados (tais como: avaliagdo, qualidade, diversidade,
igualdade racial, literatura infantil, brincar, jornada de tempo integral, educacdo do campo).
Nessa medida, podemos afirmar que tais publicacdes se alinham ao que é proposto pela
Constituicdo Federal de 1988, pelo ECA (1990), pela LDB (1996) e pelo PNE (2014) quando
buscam assegurar o direito da crianga ao acesso a Educacdo Infantil e o seu desenvolvimento

pleno. %
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Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 9769-

diretrizescurriculares-2012&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 13 de set. de 2016.

> Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias= 7873-

politica-educacao-infantil-relatorio-avaliacao-260411-pdf&category_slug=abril-2011-pdf&Itemid=30192

Acesso em: 13 de set. de 2016.

'® Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/indic_qualit_educ_infantil.pdf Acesso em: 13 de set. de

2016.

7 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/eduinfparqualvoll.pdf Acesso em: 13 de set.

de 2016.

'8 Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/eduinfparqualvol2.pdf Acesso em: 13 de set.

de 2016.

19 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/miolo_infraestr.pdf Acesso em: 13 de set. de

2016.

20 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/eduinf/premio2004.pdf Acesso em: 13 de set. de

2016.

2! Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/integra01.pdf Acesso em: 13 de set. de 2016.

22 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_voll.pdf Acesso em: 13 de set. de 2016.

% Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume2.pdf Acesso em: 13 de set. de 2016.

2% Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume3.pdf Acesso em: 13 de set. de 2016.
Disponivel em:  http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579%3

Aeducacao-infantil&ltemid=859 Acesso em: 13 de set. de 2016. (Revistas disponiveis no site: do n° 38 ao 46)

% Site do MEC: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579%3

Aeducacao-infantil& ltemid=859
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Embora os dados analisados neste trabalho sejam situados, eles estdo inseridos
em uma cultura administrativa e burocratica que ultrapassa esses valores locais, como
apontam Kleiman & Martins (2007). Nessa perspectiva, a compreensdo desses documentos e
leis torna-se importante, pois eles fundamentam as diretrizes estabelecidas por secretarias
municipais e estaduais. Entretanto, é valido frisar que esses materiais, produzidos pelo
Governo Federal e/ ou pelo MEC podem, segundo as autoras, limitar ou potencializar as
praticas de sala de aula, dependendo de como eles sdo recebidos, ou seja, um documento pode
apenas ser seguido como também pode potencializar as praticas pedagdgicas de sala de aula.

Mesmo com todas essas publicactes e acOes descritas em tais documentos,
distanciando a Educacédo Infantil de uma pratica assistencialista, o direito da crianga a uma
Educacao Infantil publica, gratuita e de qualidade ainda é algo a ser conquistado. Ha
pesquisas que aludem a insuficiéncia de vagas, ao elevado numero de criangas por professor,
a prioridade dada aos demais niveis de ensino em detrimento da Educacdo Infantil, a ideia de
que o cuidar da crianca seja a Unica finalidade dessa etapa da Educagdo Basica, dentre outras.
Assim, embora haja ac¢oes, publicagbes e uma legislacdo que garante que a Educacéo Infantil
seja um direito da crianca e ndo apenas da mae trabalhadora, ndo podemos deixar de
mencionar, ainda que isso ndo seja 0 nosso foco de pesquisa, a fragilidade na implementacéo
de politicas publicas que possam potencializar as a¢des cotidianas da Educacéo Infantil.

Apesar de existir um consenso sobre a ideia de que a Educacéao Infantil pablica,
gratuita e de qualidade deve ser um direito inalienavel para a humanizacdo da crianca, ha
controvérsias a respeito do seu carater escolar. Contudo, entendemos que a Educacéo Infantil,
tdo importante quanto os demais niveis de ensino, é sim integrante da educacdo escolar,
afinal, € isso que propde a LDB, ao considera-la como primeira etapa da educacdo bésica, e
defendem os pesquisadores (dentre eles: ARCE & MARTINS, 2007a, 2007b; BRANDAO &
LEAL, 2011; MARTINS, 2007; STEMMER, 2007) preocupados com o desenvolvimento
pleno das potencialidades humanas, inclusive da linguagem em suas diferentes modalidades.

A leitura e a escrita na Educacao Infantil

Branddo & Leal (2011) explicam sobre o discurso a respeito da leitura e da
escrita na Educacdo Infantil que predominou no cenario brasileiro até os anos 60. De acordo
com as autoras, esse discurso acerca da maturidade para a alfabetizacdo, aos 6 ou 7 anos de
idade, estabelecia que a leitura e a escrita fossem evitadas nessa etapa, que hoje denominamos

de Educagédo Infantil, focando exclusivamente nos chamados “pré-requisitos” para a leitura e
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escrita como, por exemplo, o desenvolvimento de habilidades de coordenacdo visomotora.
Branddo & Leal (2011) atentam para o fato de que embora ja existissem estudos
desenvolvidos, nos anos de 1920 e 1930, sobre a complexidade da linguagem escrita, tais
como Vigotski (2007), o discurso da “maturidade para a alfabetizagdo” teve grande impacto
nas politicas publicas brasileiras durante as décadas de 70 e 80. Porém, continuam as autoras,
0 continuo fracasso da alfabetizagdo, nos anos escolares seguintes, refutou esse discurso e
favoreceu a abertura de, a0 menos, trés novos caminhos: 1) a substituicdo dos “exercicios
preparatorios” por um trabalho de reconhecimento de letras, vogais, consoantes e familias
silabicas; 1) em oposicdo ao primeiro, a concep¢do do “letramento sem letras” quando a
Educacdo Infantil passa a ser vista, equivocadamente, como um espaco antiescolar em que a
escrita deve ser abolida; e Ill) 0 “ler e escrever com significado na Educag¢do Infantil”,
inserindo a crianca na cultura escrita desde cedo como apontam as ideias de Ferreiro e
Teberosky e a perspectiva sociointeracionista.

A apropriagdo da linguagem em sua modalidade escrita na Educacdo Infantil
sempre foi algo polémico. Assim, quando professores, pesquisadores, gestores e/ou equipes
pedagdgicas discutem sobre o desenvolvimento de praticas por meio de géneros do discurso
com criancas na Educacéo Infantil é trivial questionamentos e/ou afirmag¢6es como: “Qual o
papel da Educagdo Infantil?”, “O que preciso/ devo ensinar?”, “O que a crianga precisa/
deve aprender?”, “Devo apenas letrar?”, “Como trabalhar com a linguagem escrita?”, “E a
linguagem oral?”, “Mas, e se a crian¢a perguntar, devo ensinar ou ela deve descobrir por
si?”; “Na Educagdo Infantil a crian¢a deve brincar.”, “Alfabetiza¢do é apenas no Ensino
Fundamental.”®". Esse tema suscita dividas, indagacdes, discordancias, seja por parte de
algumas familias, que muitas vezes querem saber se seus filhos, ao concluirem a Educacao
Infantil, estardo lendo e escrevendo, quanto por parte de alguns profissionais (diretor,
coordenador pedagogico, professor, educador) envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem desse segmento educacional que sempre ponderam sobre a (des)necessidade de
se ensinar a linguagem em suas modalidades oral e escrita na Educacao Infantil.

Essa polémica baseia-se em uma pergunta que ainda persiste “Alfabetiza-se ou
ndo na Educacgao Infantil?” e favorece o risco de entendimento das relacdes entre o brincar e
0 ensino da linguagem escrita, entre o letramento e a alfabetizacdo apenas como perspectivas
dicotbmicas. Apesar de serem conceitos em constante re(constru¢do) no cenario nacional e

que dependem muito de quem fala, para quem se fala, de onde se fala, eles séo, muitas vezes,

2T Algumas dessas perguntas ja foram apontadas por STEMMER (2007, p. 131).



23

mobilizados de forma muito ampla, resultando em uma controvérsia desnecesséria, que ndo
contribui para a questdo do desenvolvimento da linguagem da crianca, mais especificamente,
das modalidades oral e escrita que sdo foco deste estudo.

Uma das recentes publicacbes do MEC qualifica essa controvérsia sobre a
apropriagdo da linguagem escrita na Educacdo Infantil como “falsa polémica” tendo em vista

que:

Preocupados em nos mantermos em um oOu outro extremo dessa falsa
polémica, nos afastamos de perguntas fundamentais como, por exemplo, “O
que entendemos por alfabetizacdo?”, “O que ocorre quando ensinamos
alguém a ler e a escrever?”, “Como assegurar a crianga uma trajetoria de
sucesso no seu processo de apropriagdo da linguagem escrita?”’, “O que
consideramos uma trajetéria de sucesso no processo de apropriacdo da
linguagem escrita?”, “Como dar continuidade a um processo de construcao
de conhecimento que se iniciou antes da entrada da crianga numa instituicdo
educativa?”, “Como garantir que a crianga ndo perca o interesse que desde
cedo demonstra em relacdo as linguagens e, em especial, a linguagem
escrita?”’, “Qual o papel da Educagdo Infantil nesse processo?”, “O que
precisa saber um professor de criangas de 0 a 5 anos para ajuda-la no seu
processo de apropriagdo da linguagem escrita?” (BAPTISTA, 2015, p.7)

Essa “falsa polémica”, portanto, apenas desvia o foco daquilo que ¢
fundamental ser discutido, como as questdes pontuadas por Baptista (2015) e, de certa
maneira, desconsidera que a apropriagdo da escrita € um processo. Sobre isso basta
considerarmos o que Vigotski (2007) explica a respeito da pré-histdria da escrita. Segundo o
autor, os gestos, as brincadeiras, o desenho e a escrita constituem diferentes momentos do
desenvolvimento da linguagem escrita, assim, podemos afirmar que sua apropriacdo € um
processo que pode iniciar antes mesmo da crianca frequentar a escola, afinal, “[...] a
aprendizagem da crianga comega muito antes da aprendizagem escolar” (VIGOTSKI, 2014,
p.109). %

A ponderacdo de alguns caminhos tracados no percurso acerca da leitura e da
escrita na Educacdo Infantii (BRANDAO & LEAL, 2011) e a reflexdo quanto aos
questionamentos que problematizam as relagdes da infancia com a cultura e a linguagem
escrita (NOGUEIRA, 2013), assim como a compreensdo dos pontos de vista dos profissionais
envolvidos na e com a educacdo, inclusive pesquisadores, sdo importantes e necessarias.
Entretanto, é preciso que estejamos atentos as perguntas que sao de fato fundamentais, como
também ao que se denomina corriqueiramente de “modismos da educagdo”. Estes, muitas

vezes, resultam de politicas educacionais adotadas com o intuito de buscar um aluno ideal,

8 Adotaremos a grafia Vigotski por ser usada em publicagdes recentes de edicdes em Lingua Portuguesa, no
entanto, manteremos a escrita original nas referéncias bibliogréficas.
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uma aprendizagem ideal, um ensino ideal, desconsiderando as diferentes identidades, as
diferentes relacBes sociais e culturais, enfim, toda a diversidade, multiplicidade e
complexidade envolvida nesse processo.

Veremos no decorrer deste estudo como essa complexidade presente nas
praticas especificas de uso da linguagem em suas modalidades escrita e oral na Educacgao
Infantil sdo atravessadas por diferentes tradi¢des tedrico-metodoldgicas, favorecendo alguns
esclarecimentos sobre préaticas reais e especificas que podem contribuir para transformar

questdes de injusticas sociais.

Relevéancia e justificativa

Esta tese de Doutorado baseia-se em projeto desenvolvido no Programa de
Pds-Graduagdo em Linguistica da UFSCar ¢ esta vinculada a linha de pesquisa “Ensino e
Aprendizagem de Linguas” e ao Grupo de Pesquisa “Linguagens em Tradugdo”
(LEETRAJ/CNPQ) liderado pela orientadora desta tese.

Do desejo de mais criancas virem a ser, efetivamente, leitoras e escreventes,
este estudo focara o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico, ja na Educacdo Infantil,
com préticas orais que envolvem fortemente as criangas em torno da modalidade escrita da
linguagem a partir da leitura de livros de literatura infantil.?® Tivemos, portanto, a intengéo de
dar continuidade a uma parte de nossa Pesquisa de Mestrado que, dentre outros assuntos,
abordou a questdo do acesso de criancas de seis anos de idade do primeiro ano do Ensino
Fundamental & linguagem escrita®. Porém, neste estudo de Doutorado o enfoque est4 na Fase
6 da Educacdo Infantil, ou seja, na etapa anterior, e visa uma reflexdo sobre as praticas de
letramento vivenciadas pelas criangas na passagem de um evento de letramento para outro, e
da atividade de contacdo de historias para uma atividade de reconto em que a crianca simula
uma leitura, baseando-se na atividade de leitura do adulto. *!

A pesquisa foi desenvolvida no campo de investigacdo da Linguistica Aplicada
(doravante LA), uma area de carater hibrido tanto no que diz respeito a epistemologia quanto

% Embora o enunciado verbo-visual e 0 corpo sejam inerentes a esse processo, nosso enfoque serd nas
modalidades oral e escrita da linguagem.

% Dissertacéo: “A formacdo de professores a distdncia e o acesso de criangas de seis anos a linguagem escrita
através de projetos de letramento”, defendida em 2014, no Programa de Pds-Graduag¢do em Linguistica da
Universidade Federal de Sdo Carlos sob orientacdo da Profa. Dra. Maria Silvia Cintra Martins.

L A Fase 6 é a fase correspondente ao Gltimo ano da Educacéo Infantil, que atende criancas de 5 e 6 anos de
idade, conforme divisdo de turmas estabelecida pela Secretaria de Educacdo do municipio. Tal organizacdo é
estabelecida apenas pela faixa etéria das criangas.
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a metodologia, e que busca estabelecer conexdes com questdes mais amplas de desigualdade
social (KLEIMAN, 1998b; PENNYCOOK, 1998).

O carater hibrido do campo de pesquisa da LA e as ideias de rizoma e
transversalidade, propostas pelos filésofos Deleuze e Guattari, como veremos, possibilitaram
a elaboracéo desta tese que foi tecida a partir das leituras e ponderacOes feitas com base em
pesquisas desenvolvidas em diferentes areas, principalmente, dos Estudos do Letramento, dos
Estudos da Traducdo, da Psicologia Histérico-Cultural e da Analise Critica do Discurso de
Fairclough (2001).

Lembramos, a propdsito, conforme ja apontado por Martins & Ranzani, que:

[...] em busca de compreender, de preferéncia, 0s processos de apropriacdo
de linguagem, e ndo apenas os produtos, foi através da pesquisa voltada a
compreensdo dos elos de transicdo entre textos pertencentes a diferentes
géneros do discurso, e da forma de sua apropriacdo [...] que se detectou,
progressivamente, a necessidade de se recorrer a conceitos e metodologias
préprias aos Estudos da Traducdo, de forma a suprir algo para que, em
principio, os Estudos do Letramento ndo se mostravam propicios a
desenvolver. (MARTINS & RANZANI, 2018, p. 239)

Além disso, destacamos outros pontos importantes para a tessitura deste
estudo: 1) as conversas e reflexdes estabelecidas com estudantes, professores e pesquisadores
do grupo de pesquisa LEETRA, durante as disciplinas cursadas (no Programa de Pds-
Graduacdo em Linguistica da UFSCar, no Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da
UFSCar, no Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica e Lingua Portuguesa da UNESP/
FCLAr e na Faculdade de Educacdo da University of Manitoba); 2) a minha experiéncia de
dezenove anos como professora da Educacdo Infantil pablica (e as mais diversas interacdes
vivenciadas com as criancgas, os professores, os funcionérios, os pais, enfim, a comunidade);
3) a coorientacdo atenciosa e enriquecedora da Profa. Dra. Marlene R. Atleo, durante o
estagio de pesquisa no Canada e, sobretudo, a orientacdo sempre precisa, consistente, proficua
e encorajadora da Profa. Dra. Maria Silvia Cintra Martins.

Em uma pesquisa de Doutorado, pressupde-se que haja algo de novo, algo
ainda ndo pesquisado, por isso fizemos um levantamento de pesquisas relacionadas a tematica
geral de ensino e aprendizagem da linguagem em suas modalidades oral e escrita na Educacgéo
Infantil. Esse levantamento, apesar do rigor e cuidado com que foi realizado, ndo chega a
contemplar o estado da arte, pois, além de ndo ser 0 nosso objetivo de pesquisa, ele é bem
menos abrangente. No entanto, ele demarca em que contexto nosso trabalho esta inserido e, de

certa maneira, pode fomentar projetos de pesquisa relacionados a tematica.
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A busca por pesquisas relacionadas ao nosso trabalho ocorreu nas bases de
dados disponibilizadas pelas seguintes ferramentas: a) o0 Google Académico que disponibiliza
livros, artigos, teses, resumos e disciplinas de forma bastante variada e abrangente; b) o
SciELO (Scientific Electronic Library Online) que possui uma colecdo de revistas e artigos
cientificos, ¢) o Banco de Teses e DissertacGes da CAPES (Comissdo de Aperfeicoamento de
Pessoal do Nivel Superior) que facilita o acesso a informacgdes sobre teses e dissertacdes
defendidas junto a programas de pds-graduacao do pais; e d) a BDTD (Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes) mantida pelo IBICT (Instituto Brasileiro de Informacéo
em Ciéncia e Tecnologia) que tem por objetivo reunir, em um so portal de busca, as teses e
dissertacGes defendidas em todo o pais e por brasileiros no exterior.

Para realizar essa busca foram associadas as seguintes palavras-chave:
“educacdo infantil”, “letramento”, “linguagem”, “escrita”, “oralidade”, “literatura infantil”,
“linguagem oral” e “tradu¢dao”. A leitura dos titulos e resumos das pesquisas (artigos,
dissertacOes e teses) para selecdo dos estudos relacionados a nossa tematica teve o seguinte

resultado:

Quadro 1 - Pesquisas relacionadas a esta tese®

PESQUISAS RELACIONADAS AO ENSINO E APRENDIZAGEM DA
LINGUAGEM EM SUAS MODALIDADES ESCRITA E ORAL NA EDUCACAO
INFANTIL

ARTIGOS

1. Ethos, géneros e questdes identitarias
MARTINS, 2007b - DELTA

2. Letramento e identidade: as fronteiras da tradugéo
MARTINS, 2013 - Revista Scripta

3. Letramento e oralidade: um encontro necessario na Educagdo Infantil
MOURA, 2011 - Revista Urutagua

4. Linguagem e inféncia: relagdes com o letramento
SCALZITTI, CARDOSO, 2011 - X Congresso Nacional de Educagdo/ EDUCERE

5. Os jogos de linguagem no discurso infantil: implicagbes na constituicdo do
letramento oral
MEDEIROS, 2012 - Revista Brasileira de Linguistica Aplicada

DISSERTACOES

1. A educacdo infantil e os eventos de letramentos em uma turma de 5 anos
DOMINICI, 2014 - UFMG

2. Alfabetizagdo e letramento na educacdo infantil: um estudo de caso em uma
instituicdo de educacao infantil no municipio de Lagoa Santa

%2 Um quadro com a referéncia bibliogréfica de cada uma das pesquisas relacionadas encontra-se disponivel no
Apéndice C desta tese.
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SOUSA, 2016 - UFMG

A literatura infantil como pratica de letramento através da oralidade
FARIAS, 2014 - UFPB

A musica no desenvolvimento da leitura e escrita na Educacao Infantil
LOPES, 2014 - UNIFIEO

As praticas de leitura e escrita: a transi¢cdo da educacdo infantil para o primeiro ano
do ensino fundamental
SOUZA, 2011 - UFPE

Construcéo de leitores e escritores: um processo que se desenvolve na educacéo
infantil
SAMPAIO, 2010 - UNESP

Impactos de préticas pedagogicas centradas no letramento em criancas pré-
escolares
ANDRADE, 2011 - UNICAMP

Leitura de historias na educacgéo infantil: como se desenvolve?
BAGNASCO, 2014 - UNICAMP

Letramento na educacédo infantil: um estudo sobre a producgéo textual no universo
das criancas nédo-alfabetizadas
GHERSEL, 2006 - PUC-SP

10.

Literatura na educacdo infantil: praticas pedagogicas e a formacdo da crianca
pequena
VILHENA, 2014 - UNINOVE

11.

O discurso narrativo oral: um estudo do papel do reconto
TAKEMOTO, 2005 - UFPE

12.

O trabalho com a linguagem oral em uma institui¢cdo educativa infantil
COSTA, 2007 - UFES

13.

Os filhos da carochinha: a contribuicdo da literatura na estrutura da linguagem em
criangas de educacao infantil
FREITAS, 2001 - UFRN

14.

Préticas de leitura literaria na Educacéo Infantil: como elas ocorrem em turmas de
um UMEI de Belo Horizonte?
PEREIRA, 2014 - UFMG

15.

Préticas de leitura e suas contribuic¢des para o letramento literario — um estudo com
criangas de 05 e 06 anos
SILVA, 2016 - UFMT

16.

Préticas de leitura literaria: uma analise sobre a utilizagdo da literatura Infantil na
promocéao do letramento literério e na formacao do aluno leitor
SILVA, 2015 - UFC

17.

Qualidade das narrativas orais e escritas na alfabetizacéo: o efeito das experiéncias
na educacéao infantil
LOPES, 2013 - UFPEL

18.

Quem conta um conto aumenta um ponto?: literatura infantil e oralidade
SILVA, 2007 - UFC
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TESES

1. A narrativa oral literaria na educacéo infantil: quem conta um conto aumenta um
ponto
ARAUJO, 2009 — UFPE

2. Com a palavra a palavra: escutar criancas e adultos em convivio poético
FRONCKOWIAK, 2013 - UFRGS

3. Infancia, linguagem e letramento: educagéo infantil na rede municipal de ensino do
Rio de Janeiro
CORSINO, 2003 - PUC-RIO

4. Linguagem, exercicio de papéis e constituicdo da subjetividade no universo cognitivo
infantil
MARTINS, 2003b - UNESP/ FCLAr

5. RepresentacOes de criancas nao-alfabetizadas sobre géneros textuais escritos
GUSSO, 2011 — UFPR

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme podemos observar ha 5 artigos, 18 dissertacdes e 5 teses que se
relacionam & tematica desta tese. E valido ressaltar que, destes estudos, dois artigos, “Ethos,
géneros e questdes identitarias” (MARTINS, 2007b) e “Letramento e identidade: as fronteiras
da tradu¢ao” (MARTINS, 2013), e uma tese, “Linguagem, exercicio de papéis e constituicao
da subjetividade no universo cognitivo infantil” (MARTINS, 2003b), ndo foram encontrados
durante as buscas realizadas nas bases de dados acima citadas, mas eram pesquisas
conhecidas e pertinentes ao nosso estudo e, por isso foram acrescentadas a lista. Esses trés
estudos fazem parte, inclusive, do capitulo tedrico desta tese. Chamamos a atencdo também
para quatro pesquisas (MOREIRA, 1995; MASSA, 2008; PRINTES, 2010; TENDEIRO,
2011) que podem estar relacionadas com a nossa, mas que ndo foram incluidas nesse
levantamento porque tivemos acesso apenas aos titulos, visto que os resumos nao estavam
disponibilizados na internet. ** Todas elas sdo dissertacdes, a primeira desenvolvida na area de

Letras, a segunda em Psicologia da Educacdo e as outras duas na area de Educacao.

% Essas pesquisas aparecem relacionadas no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES:

- MOREIRA, T. T. Literatura Infantil: brincadeira de crianca. (Mestrado em Letras). Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1995.

- MASSA, C. das D. A. O professor letrador em seu estado nascente: reflexes sobre o letramento a partir
dos contos da literatura infantil. (Mestrado em Psicologia Educacional). Centro Universitario FIEO, Osasco,
2008.

- PRINTES, J. S. A linguagem oral e escrita na pré-escola: contribuicbes das narrativas com lendas
amazodnicas. (Mestrado em Educacg&o). Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2010.

- TENDEIRO, G. R. Refletindo sobre aspectos das condi¢fes e modos de leitura de textos literarios em uma
escola publica de Educacdo Infantil. (Mestrado em Educacdo e Salde na Infancia e Adolescéncia)
Universidade Federal de S&o Paulo, Sao Paulo, 2011.
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Para selecionar essas pesquisas utilizamos os seguintes critérios: a) o campo
tedrico em que se fundamentam; b) a relacdo com a Educacdo Infantil; c) a discussdo acerca
dos elos entre as modalidades escrita e oral linguagem ou entre oralidade e escrita; d) a
ligagdo com a Literatura Infantil na Educacéo Infantil e; e) o desenvolvimento da “oralidade”
na Educacdo Infantil. Ao invés de classificar tais pesquisas de acordo com cada critério,
optamos por justificar tais escolhas, uma vez que ha pesquisas que nao se encaixam em
determinados critérios de escolha, no entanto, ainda assim foram citadas porque estdo ligadas
anossa.**

Primeiramente, atentamos para o fato de que a grande maioria das pesquisas
(16, dentre as 18 dissertacdes e 5 teses) foi desenvolvida em Programas de P6s-Graduagdo em
Educacéo, apenas uma em Psicologia Educacional (LOPES, 2014), uma em Servico Social
(SAMPAIO, 2010) e cinco em Letras, Lingua Portuguesa ou Linguistica, ou seja, areas
préximas a nossa: as dissertacGes de Farias (2014), Ghersel (2006) e Takemoto (2005) e as
teses de Martins (2003b) e Gusso (2011). A dissertacdo de Ghersel (2006) é interessante
porque propBe e destaca a importancia de atividades de retextualizacdo entre as modalidades
escrita e oral da linguagem, mesmo antes da alfabetizacao da crianca, porém, diversamente do
que veremos no desenvolvimento de nosso estudo, tais atividades sdo embasadas na proposta
de continuo dos géneros (MARCUSCHI, 2010).

Exceto uma, todas as demais pesquisas, anteriormente citadas no quadro, tém
sua fundamentacdo teorica alicercadas nos Estudos do Letramento e/ ou na Psicologia
Historico-Cultural. Além disso, o artigo “Letramento e identidade: as fronteiras da tradu¢do”
(MARTINS, 2013) aborda a questdo da traducdo dentro de uma mesma lingua, assim como
propomos em nosso estudo, sendo também de nosso interesse a referéncia que estabelece com
a importancia dos artefatos culturais.®

Quanto ao vinculo com a Educacdo Infantil, somente cinco pesquisas nao
fazem uma referéncia exata a essa etapa da Educacdo Basica, porém estdo vinculadas ao
nosso estudo porque: na primeira, Farias (2014), é enfatizada a importancia das atividades
orais que podem ser desenvolvidas com livros de literatura infantil no processo de letramento

das criancas; na segunda, (SILVA, 2015), a autora afirma que o uso da literatura infantil pode

* As descricdes e observacdes sobre as pesquisas encontradas e que estdo relacionadas & nossa tese usam 0s
termos utilizados pelos proprios autores em seus textos. Assim, a utilizagdo de, por exemplo, linguagem oral,
oralidade ou prética oral refere-se ao termo adotado pelo autor da pesquisa.

% A dissertagdo “Os filhos da carochinha: a contribuicio da literatura na estrutura da linguagem em criancas de
educacdo infantil” (FREITAS, 2001) ndo menciona em seu resumo o seu referencial tedrico. Além disso, ndo
encontramos o arquivo completo da dissertacdo disponibilizado na internet. No entanto, ha outros elementos que
a aproximam de nosso trabalho de pesquisa.
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fomentar as potencialidades na construcdo da linguagem, da oralidade e, ainda, promover o
letramento; na terceira, Fronckowiak, (2013), vemos a conexao das experiéncias orais com a
producdo de textos escritos por meio da adesdo aos textos literarios; na quarta, (MARTINS,
2007b), a autora elucida a construcdo do ethos no género do discurso infantil (no jogo de
direcdo e no faz-de-conta), ou seja, discurso que pode ser o da crianca da Educagéo Infantil
também; e, na dltima, (MARTINS, 2013), a autora traz reflex6es sobre o papel dos artefatos
culturais na transicéo entre praticas letradas e sobre a critica da polarizacdo oralidade/escrita.

Ainda sobre a questdo de estudos acerca da Educacdo Infantil, destacamos a
dissertacdo de Lopes (2013) que demonstra que quando as criangas, na Educacdo Infantil,
vivenciam atividades voltadas a linguagem oral e a escrita, elas produzem, no Ensino
Fundamental, narrativas orais e escritas mais aprimoradas, e a tese de Araujo (2009) que
discorre sobre a importancia das narrativas orais literarias como porta de entrada para o
mundo do letramento.

Os estudos listados também estabelecem vinculos entre: linguagem escrita e
linguagem oral (SCALZITTI, CARDOSO, 2011; SOUSA, 2016; TAKEMOTO, 2005;
FREITAS, 2001; VILHENA, 2014; PEREIRA, 2014; ARAUJO, 2009), oralidade e escrita
(MARTINS, 2003b), leitura e escrita (LOPES, 2014; SOUZA, 2011), oralidade e letramento
(MOURA, 2011); préticas sociais de leitura e escrita (ANDRADE, 2011). Enfim, apesar dos
termos variarem, conforme a perspectiva tedrica adotada, ha em todos os vinte e oito estudos
elencados uma discussao sobre o desenvolvimento da linguagem em sua modalidade oral e/
ou escrita que, de certo modo, perpassa 0s mais variados géneros do discurso com um
destaque, em cerca de um terco deles, para a literatura infantil.

Quanto a literatura infantil, temos: 1) as praticas de leitura de historias como
possibilidade de apropriacdo de lingua pela crianca (BAGNASCO, 2014), em que a autora,
fundamenta-se nos Estudos do Letramento e na perspectiva socio-historica; 2) Farias (2014),
que discorre acerca da importancia de atividades orais com livros infantis para o
desenvolvimento do processo de letramento das criancas; 3) a leitura de literatura infantil para
exercitar a capacidade de analise de textos e contextos, de criatividade e de abertura para
novos olhares (VILHENA, 2014); 4) Freitas (2001) e Takemoto (2005) e suas reflexdes sobre
a contribuicdo da producdo de reconto de historias (contos de fadas) na estruturacdo da
linguagem das criangas; 5) Silva (2016) que relaciona o desenvolvimento das criangas como
leitoras e 0 envolvimento delas com os livros as propostas de leituras de literatura infantil
vivenciadas na escola; 6) Silva (2015) e Aradjo (2009) com o destaque para a literatura

infantil como fomento a construgdo da linguagem, da oralidade, da producdo de ideias e
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sentimentos; 7) SILVA (2007) que versa sobre a importancia da literatura infantil para o
desenvolvimento da linguagem oral e de outras aprendizagens; 8) o segundo capitulo da tese
de Corsino (2003) destinado a reflexao sobre as possibilidades e limites da literatura infantil
para criancas; 9) Pereira (2014) que analisa e problematiza as préaticas de leitura literaria em
turmas de 4 e 5 anos da Educacdo Infantil; 10) o foco na poesia, ao vincular a literatura
infantil a diferentes linguagens (desenho, brincadeira, canto) e conectar a experiéncia oral
com estes textos literarios & producéo de textos escritos (FRONCKOWIAK, 2013).%

Considerando o ultimo critério de selecdo das pesquisas que tem relacdo com a
nossa, temos aquelas que destacam a relevancia do ensino e aprendizagem da linguagem oral
para o desenvolvimento da crianca, tais como, Medeiros (2012), Costa (2007) e Araujo (2009)
e as que relacionam esse trabalho com a linguagem oral a brincadeira, Silva (2007) e Lopes
(2013).

Destacamos, ainda, dois livros que dialogam com nosso estudo e que aparecem
tanto na fundamentagdo tedrica quanto metodologica de nossa tese: “Falando ao pé da letra: a
constituicdo da narrativa e do letramento” (ROJO, 2010), que discute a questdo da
apropriacdo da linguagem e dos géneros pela crianca, a partir das teorias vigotskiana e
bakhtiniana, e “Ler e escrever na Educac¢do Infantil: discutindo praticas pedagdgicas”
(BRANDAO & ROSA, 2011), por trazer diversos artigos que discorrem sobre o trabalho
didatico com a linguagem escrita na Educacéo Infantil.

Por tudo o que foi exposto, podemos afirmar que apesar das diversas
semelhancas existentes entre as pesquisas que apontamos, todas tém, por um lado, algo de
particular que atravessa 0 nosso estudo e, por outro, algo que as particulariza em relagéo a
todas as outras, inclusive a nossa. Nesse sentido, esta nossa pesquisa se singulariza porque
propde: 1) a inclusdo de reflexdes provenientes dos Estudos da Traducdo para analisar
praticas orais de criangas da Fase 6 da Educacdo Infantil de uma escola publica que as
envolvem fortemente em torno da modalidade escrita da linguagem a partir da leitura de
livros de literatura infantil e 2) um dialogo, a partir de uma perspectiva transversal, com as
areas de conhecimento dos Estudos do Letramento, dos Estudos da Traducgdo, da Psicologia
Historico-Cultural, mais especificamente, a Teoria da Atividade, e da Analise Critica do
Discurso para compreender o processo de travessia dessas criancas pelos mais diferentes

géneros do discurso enquanto se apropriam da linguagem, mais especificamente a passagem

% Em 1.1.2.2. O livro de literatura infantil e a apropriagdo da linguagem discorremos sobre um levantamento
de pesquisas, em sua maioria, estrangeiras, feito por Cardoso e Sepulveda (2015) também relacionadas as
contribuicdes da leitura literaria para o desenvolvimento da crianca.
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de um evento de letramento para outro e da atividade de contacdo de histdrias para uma
atividade de reconto em que a crianca simula uma leitura, baseando-se na atividade de leitura
do adulto.

Desse modo, considerando: a) a necessidade de trabalhos voltados ao ensino e
aprendizagem da linguagem em suas modalidades oral e escrita; b) a importancia do acesso da
crianca da Educagdo Infantil ao patrimonio historico e cultural (mais especificamente, neste
estudo, aos livros de literatura infantil disponibilizados na escola pelo PNBE (BRASIL,
2014c), pelo PNLD - Obras Complementares (BRASIL, 2012) ou outros programas, e aos
mais diversos géneros do discurso) para que ela se torne uma competente produtora e
consumidora de textos; c) a relevancia de alargar fronteiras, buscando fundamentacéo tedrica
em outras areas de conhecimento, é que delineamos, na sequéncia, nossa proposta de pesquisa
com o0s objetivos e perguntas e, posteriormente, a apresentacao dos capitulos que compde a

nossa tese.
Proposta de pesquisa: objetivos e perguntas

Inserida nesse contexto, nossa pesquisa foi desenvolvida com o objetivo geral
de investigar empiricamente, durante um ano, em uma turma da Fase 6 da Educagéo Infantil,
de que maneira o fendmeno da traducdo presente na atividade de reconto pode favorecer a
construcdo da identidade das criancas.*’ Ou seja, como a passagem de um evento de
letramento para outro a partir de leitura de livros de literatura infantil pode contribuir para que
a crianca se torne uma produtora e consumidora de textos.*

A partir desse objetivo, foram delineados os seguintes objetivos especificos:

- suscitar o desenvolvimento de praticas orais, com énfase no reconto, que envolvem

fortemente as criancas em torno da modalidade escrita da linguagem a partir da leitura de

%" Nossas ponderacdes sobre identidade sdo na perspectiva da LA, ou seja, na maneira como tal construto se
relaciona com o ensino e aprendizagem das modalidades oral e escrita da linguagem a partir dos livros de
literatura infantil. Tal perspectiva, segundo Kleiman (1998a), considera a analise do ensino e aprendizagem da
lingua materna como pratica social que traz implica¢Bes para a identificagdo dos envolvidos e estabelece novas
relacbes sociais e novas maneiras de organizacdo de valores e sistemas de conhecimento. Assim, continua a
autora, a identidade é um construto dindmico que pode tanto simbolizar, no nivel macrossocial, a identidade
social, como, no microssocial, reforcar ou marcar o distanciamento do sujeito com seu grupo social. Desse
modo, identidade, neste estudo, é entendida como um construto dindmico, transitorio, que se constroi nas
interacBes e é constituido pelas relagdes de poder entre grupos sociais (DE GRANDE, et al, 2013; KLEIMAN,
1998a; MARTINS, 2007b, 2013; MOITA LOPES, 1998a; SIGNORINI, 1998a), ou seja, sdo identidades,
conforme Moita Lopes (1998a), complexas e em constante construcdo dentro do discurso. Mais detalhes em
1.1.2 Atividades letradas: os géneros do discurso e a literatura infantil.

% Os termos produtora e consumidora de textos sao utilizados por Fairclough (2001) na ACD.
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livros de literatura infantil, ou seja, atividades®, no sentido dado por Leontiev (1978a, 1978b,
2014a[1981], 2014b[1981]), significativas para a crianca;

- analisar a passagem de um evento de letramento para outro e da atividade de contacdo de
historias para uma atividade de reconto em que a crianca simula uma leitura, baseando-se na
atividade de leitura do adulto;

- investigar de que maneira as atividades de tradugdo literaria podem favorecer a construcao
da identidade da crianca;

- compreender, com base na utilizacdo de livros do acervo de literatura infantil fornecidos
pelo PNBE, pelo PNLD (Obras Complementares) e outros programas, o papel dos artefatos
culturais no transito entre praticas letradas.

Assim, em funcdo dos objetivos expostos e destacando a importancia de a
criangca agir como protagonista, desde a Educacdo Infantil, seja consumindo seja
produzindo textos diversos de forma significativa (MARTINS, 2015), buscaremos
responder as seguintes perguntas de pesquisa: (a) De que maneira a passagem de um
evento de letramento para outro e da atividade de contacdo de histérias para uma
atividade de reconto em que a crian¢a simula uma leitura, baseando-se na atividade de
leitura do adulto, pode contribuir para o desenvolvimento de criancas produtoras e
consumidoras de textos? (b) Como as atividades de traducéo literaria podem propiciar a
construcao da identidade das criangas?

Considerando que a linguagem em sua modalidade escrita ndo € uma
habilidade motora, mas uma atividade cultural complexa que deve ter significado para a
crianca e ser relevante para sua vida (VIGOTSKI, 2007, p. 143-144) e, ainda, que nosso
objeto de estudo também é complexo, desenvolveremos uma reflexdo a partir de diferentes
campos de conhecimentos. Isso nos permitird responder as questdes de pesquisa e contribuir
para algumas discussdes em defesa de mudancas que visam garantir a crianca da escola
publica também o direito a uma educacéo infantil de qualidade e o desenvolvimento pleno de
todas as suas potencialidades humanas, inclusive da linguagem em suas modalidades oral e
escrita que deve ser apropriada de forma genuina e desenvolta (MARTINS, 2007a).

Embora concordemos com Brait (2013) acerca da condicdo verbo-visual da

linguagem em que a articulacdo entre a dimensao linguistica (oral e escrita) e a imagem é

¥ Leontiev (2014a[1981], p. 68) denomina de atividade: “Os processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o
sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo.”
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importante e necessaria para a leitura, analise e interpretacdo das formas de producéo e efeitos
de sentido de texto, nosso foco sera apenas nas modalidades oral e escrita da linguagem.

O carater hibrido da area de investigacdo da LA, como dissemos anteriormente,
favorece esse didlogo entre diferentes campos de conhecimento. Essa visdo transdisciplinar
parece ser vocacdo da LA, segundo Celani (1998), que se preocupa com o social e com o
humano, buscando ser mediadora de mudancas. Além disso, explica a autora, a
transdisciplinaridade da LA, mais que evocar a justaposi¢do de campos do saber, envolve a
“[...] coexisténcia em um estado de interacdo dinamica. [...] [que] se realiza em uma
problemadtica transversal, através e além e se dissolve em seu objeto [...].” (CELANI, 1998, p.
132 e 133 — grifos da autora).

Para compreendermos esse complexo processo de travessia das criancas da
Educacao Infantil entre as modalidades escrita e oral da linguagem por meio do acesso a
diferentes géneros discursivos, nos baseamos também na ideia de transversalidade proposta
pelo filésofo francés Félix Guattari no inicio dos anos 60 do século passado. Sua proposta,
que interpreta a relacdo entre as pessoas a partir de uma nédo hierarquizacdo, emanou da
discussdo sobre a relacdo coletiva e ndo hierarquica entre terapeutas e pacientes.
Posteriormente, segundo Gallo (2000), essa ideia foi ampliada também para o campo do
conhecimento quando surgiram o0s saberes transversais que consideram a movimentacao por
diferentes campos de conhecimento.

No entanto, como observa Gallo (2000), a ideia de transversalidade que
adotamos aqui é diferente daquela proposta apresentada pelo MEC nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), pois, nesse documento, ainda que haja um avango com a
sugestdo de temas transversais (Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, dentre outros)
que devem atravessar diferentes contetdos de diversas disciplinas, ndo existe uma proposta de
superacdo da disciplinarizacdo, ja que as series passam a ser organizadas em ciclos. A

transversalidade a que Guattari (1985) faz referéncia:

[...] € uma dimensdo que pretende superar os dois impasses, 0 de uma
verticalidade pura e o de uma simples horizontalidade; ela tende a se realizar
quando uma comunicacdo maxima se efetua entre os diferentes niveis e
sobretudo nos diferentes sentidos. (GUATTARI, 1985, p. 96)

Gallo (2000) sugere que essa ideia de transversalidade que nos permite
transitar por diferentes campos de conhecimento seja aplicada ao paradigma rizomatico,

substituindo os verticalismos e horizontalismos de um paradigma arboreo. Esse paradigma
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rizomatico ao qual o autor se refere é proposto por Deleuze & Guattari (1995) que aludem a

metéfora do rizoma, em substitui¢do a da arvore, pois, segundo eles:

Um rizoma ndo comecga nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre
as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore é filiacdo, mas o rizoma ¢ alianca,
unicamente alianca. A arvore imp&e o verbo "ser", mas o rizoma tem como
tecido a conjuncédo "e... e... e..." (p. 36)

Segundo Deleuze & Guattari (1995), dentre os principios de um rizoma estdo:
a) a conexdo e a heterogeneidade de modo que qualquer ponto pode ser ou estar unido a
qualquer outro ponto, diferentemente do que ocorre no paradigma arboreo que respeita uma
hierarquia e segue uma ordem; b) a multiplicidade ja que o rizoma ¢ feito de dimensdes,
“dire¢cdes movedicas” (p. 31) ndo pode ser reduzido ao uno, a uma Unica unidade que sirva de
pivl, como ocorre na arvore que torna-se um ser Unico a partir de uma pseudomultiplicidade
de elementos; c) a ruptura a-significante que permite ao rizoma ser rompido ou quebrado em
qualquer ponto e estar sempre sujeito as linhas de fuga ao contrario dos cortes ou das
dicotomias significantes que separam as estruturas, supondo um processo de significacdo e
hierarquizagéo; d) da cartografia e da decalcomania em que a ideia de modelo estrutural ou
gerativo é descartada, porque o rizoma pode ser mapeado, construido, modificavel por
entradas maltiplas, no entanto, ndo é objeto de reproducéo, ele é antigenealogia.

Ao aplicar a nocao de transversalidade ao paradigma rizomatico do saber é
possivel prescindir a ideia de hierarquia e assumir uma multiplicidade de conexdes, ou seja,
aquela que:

[...] por sua vez, aponta para o reconhecimento da pulverizacdo, da
multiplicizagdo, para o respeito as diferencas, construindo possiveis transitos
pela multiplicidade dos saberes, sem procurar integra-los artificialmente,
mas estabelecendo policompreensdes infinitas. (GALLO, 2000, p. 33)

E nesse sentido que o transito por diferentes campos do saber, mais
especificamente, pelos Estudos do Letramento, pela Teoria da Atividade, pelos Estudos da
Traducdo e pela Analise Critica do Discurso, torna-se pertinente em nossa pesquisa.
Percorreremos esses quatro campos tedricos a partir dessa ideia de transversalidade rizomatica
que nos permite estabelecer fronteiras entre diversas areas do conhecimento, conjugar
diferentes dimensdes sejam elas historicas, sociais, culturais e, ainda, estabelecer novas
compreensOes a respeito do ensino da linguagem em suas modalidades oral e escrita na
Educacdo Infantil enquanto pratica social.

Nossa intencdo ndo € definir modelos de como ensinar essas linguagens, mas

de propor reflexdes que nos permitam considerar: 1) uma multiplicidade de conexdes de
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saberes que superam a visdo fragmentada de um conhecimento pronto, acabado e
inquestionavel; e 2) a heterogeneidade presente na individualidade de cada crianca, de cada
turma, de cada escola, rompendo com a dicotomia uno/ multiplo. Dessa maneira, a
perspectiva da transversalidade rizomatica € uma excelente contribui¢do ja que o intuito ndo €
0 de definir pontos de partida e /ou chegada, mas, de analisar as relacGes existentes, as
multidimens6es presentes no processo de travessia de um evento de letramento para outro e
da atividade de contacdo de historias (em que um adulto efetivamente I€ o texto escrito para a
crianga) para uma atividade de reconto em que a crianga simula uma leitura, baseando-se na
atividade de leitura do adulto (com caracteristicas retéricas e melddicas da contacdo de
historias). Essas reflexdes estdo fundamentadas nas relagBes estabelecidas entre as quatro
areas de conhecimento, anteriormente citadas, que possibilitardo dar sentido aos novos

conhecimentos produzidos. Afinal, como declara Deleuze, ¢ a transversalidade:

[...] que permite, num trem, ndo unificar os pontos de vista de uma paisagem,
mas fazé-los comunicar segundo sua dimenséo prépria, em sua dimensdo
prépria, enquanto eles permanecem nao-comunicantes segundo as deles. [...]
E ela que permite a transmissdo de um raio de luz entre dois universos tio
diferentes quanto o sdo os mundos astronémicos. [...] é sempre nessa
dimensao de transversalidade, em que a unidade e a totalidade se organizam
por si mesmas sem unificar nem totalizar objetos ou sujeitos. (DELEUZE,
2006, p. 160-161)

Desta forma, as noc¢des de transversalidade e rizoma vinculadas ao caréter hibrido do
campo de pesquisa da Linguistica Aplicada permitem a constru¢cdo e compreensdo de um
objeto multiplo e complexo, atravessado por diversas tradigdes tedrico-metodologicas.
Segundo Signorini (1998b, p. 108), essa condicdo favorece o “[...] surgimento de novas
conexdes, com destaque para as conexdes que se dao transversalmente a ordem disciplinar
instituida. 7, além de um melhor dimensionamento das implicacfes éticas e politicas de

multiplicidade.

Organizacao dos capitulos da tese

Para uma melhor compreensdo das reflexdes tedricas e metodoldgicas e da
analise de dados realizada neste trabalho académico, ele foi dividido em trés capitulos, além
desta Introducdo, que discorre sobre o direito da crianca da Educacdo Infantil ao seu

desenvolvimento pleno; contextualiza e caracteriza a presente pesquisa; delimita seus
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objetivos e suas questdes norteadoras; apresenta cada um dos capitulos; e, ainda, que pondera
sobre a ideia de transversalidade rizomatica que atravessa este trabalho.

O Capitulo 1 é dedicado ao arcabouco tedrico. Na primeira parte ponderamos
sobre os Estudos do Letramento (BARTLETT, 2013; BARTON & HAMILTON, 1998;
KLEIMAN, 1995, 2002, 2007, 2008, 2009, 2010; MARTINS, 2007a, 2008, 2014, 2015;
MATENCIO, 2009; ROJO, 2010; STREET, 2006, 2010, 2012, 2013, 2014; TERRA, 2013;
TERZI, 1995; entre outros), abordando as concep¢des de modelos de letramento auténomo e
ideoldgico, praticas e eventos de letramento e discutindo a importancia dos géneros do
discurso e da literatura infantil para os maltiplos letramentos, para o desenvolvimento da
linguagem em suas modalidades oral e escrita na Educacdo Infantil e para o processo de
constituicdo e construcdo identitaria das criancas. Na segunda parte, nos concentramos em
pesquisas dos Estudos da Traducdo (PAZ, 2009; LOTMAN, 1996; MARTINS, 2007b, 2012,
2013, 2018; MARTINS & RANZANI, 2018), enfatizando a concepcdo de tradugcdo como
criacdo e (des)construcédo e relacionando-a as praticas de letramento como uma maneira de
possibilitar o acesso da crianca a linguagem de forma competente e autbnoma, sendo
produtora e consumidora de textos (FAIRCLOUGH, 2001). Na terceira parte, adentramos a
Psicologia Histérico-Cultural®® (ARCE & MARTINS, 2007a, 2007b; BARTLETT, 2013;
CHAIKLIN, 2011; DUARTE, 1996, 2002, 2004; LEONTIEV, 1978a, 1978b, 2014a[1981],
2014b[1981]; LIBANEO & FREITAS, 2006; MARTINS, 2007; VIGOTSKI, 2001;
VYGOTSKI, 1995[1931], entre outros), apresentando as concepcdes de atividade principal
da crianca, zona de desenvolvimento proximal, funcBes psiquicas superiores e
desenvolvimento afetivo-cognitivo. Na ultima parte, para completar e delinear um arcabouco
tedrico que amplie as fronteiras entre as areas de conhecimento, anteriormente citadas,
adentramos as pressuposicdes tedrico-metodoldgicas da Analise Critica do Discurso
(FAIRCLOUGH, 2001), que sera o pilar de sustentacao de nossa analise de dados ao destacar
o0 papel da linguagem na transformacéo social e nos permitir analisar as relagdes presentes no
processo de apropriacdo da linguagem em sua modalidade escrita e oral dentro de um jogo de
subjetivacdo e traducdo de criancas da Fase 6 da Educacdo Infantil de uma escola publica.

No Capitulo 2 apresentamos e justificamos os Caminhos Metodol6gicos desta
pesquisa. Para tanto, descrevemos a natureza da pesquisa desenvolvida sob o paradigma
qualitativo-interpretativista (BOGDAN & BIKLEN, 1994), participante (EZPELETA, 1984,
ANDRE, 2005) e com uma perspectiva etnografica (STREET, 2010); o contexto no qual ela

0 Também conhecida como perspectiva sécio-histérica ou sociocultural.
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esta inserida, ou seja, uma escola publica municipal de Educacdo Infantil que atende criangas
de 4 meses a 6 anos de idade; bem como os participantes, os instrumentos e procedimentos
metodoldgicos de geracdo e andlise dos dados, que serdo embasados no aparato teorico-
metodoldgico proposto por Fairclough (2001).

O terceiro capitulo é destinado a analise e discussao dos dados gerados a
partir das reflexbes tedricas dos campos dos Estudos do Letramento, dos Estudos da
Traducdo, da Psicologia Histérico Cultural e, mais especificamente, da Analise Critica do
Discurso, as quais foram expostas no primeiro capitulo e nos permitem estabelecer uma
multiplicidade de conexdes entre os diferentes campos do saber abordados.

Por fim, nas ConsideracBes Finais buscamos responder & questdo proposta
nesta pesquisa, retomando alguns dos resultados obtidos a fim de mostrar as possiveis

contribuicdes do estudo para a ampliacdo da tematica abordada.



39

CAPITULO 1- OS ESTUDOS DO LETRAMENTO, A PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL, OS ESTUDOS DA TRADUCAO E A ANALISE CRITICA DO
DISCURSO: transitando por diferentes areas do saber

Entendemos que a Educagdo Infantil é um espaco privilegiado para o
desenvolvimento de praticas sociais que envolvam os géneros do discurso. Dentre tais praticas
podemos citar: a leitura de livros infantis, a contacdo de histérias, o faz-de-conta infantil, as
brincadeiras, as rodas cantadas. As criangas, mais especificamente as da Fase 6 da Educacgéo
Infantil, possuem um repertério de vivéncias com a familia, com a comunidade, com adultos e
criancas da propria escola e que envolve 0 acesso aos mais variados géneros do discurso. No
entanto, dada a diversidade de criangas e seus respectivos repertorios de conhecimento,
algumas delas vivenciam mais eventos, em que a linguagem em sua modalidade oral ou
escrita esta presente, que outras criancas (HEATH, 1983).

Nesse sentido, ndo hd como negar o fato de que as criancas estdo imersas em
um mundo de escrita, alids, acreditar no contrario, é confiar em falacias (KLEIMAN, 2009)
que sdo pautadas em uma limitada concep¢do de ensino e aprendizagem e de inser¢do da
crianga no mundo social. A escrita faz parte das chamadas ‘“sociedades letradas”
contemporaneas e, por consequéncia, também do mundo das criangas que, desde os primeiros
meses ou anos de vida, tém contato com livros, propagandas, folhetos, observam pessoas
lendo mensagens no celular, escrevendo listas de supermercados, colocando bilhetes na porta
da geladeira, ou seja, vivenciam situacdes que direta ou indiretamente envolvem a linguagem
escrita.

Pelo que foi exposto, entendemos que é incoerente limitar, na escola, o acesso
a linguagem escrita de criancas da Educacdo Infantil. Elas podem sim ser inseridas tanto no
mundo da leitura compartilhando com o0s colegas situacBes de leitura de historias, cartas,
receitas, como no mundo da escrita, ditando textos para pessoas que serdo suas escribas
(BAPTISTA, 2010, p. 11). Nestas situacdes, as criangas vivenciam praticas que podem
auxiliar na compreensdo dos usos e funcdes sociais da escrita. Todavia, como veremos neste
capitulo, é necessario que se considere a atividade principal da crianca, aquela que de fato
potencializa o seu desenvolvimento enquanto ser humano, e 0s mais variados géneros
discursivos presentes em nosso dia a dia que podem, além de propiciar o desenvolvimento da

crianca, possibilitar que ela transite pelas mais variadas linguagens.

* Trés falacias sdo apontadas pela autora: 1) “letramento ¢ um modelo de alfabetizagdo”, 2) “a crianga vive num
mundo sem escrita” e 3) “a aprendizagem ndo pode ser ludica nem prazerosa”.
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Assim, para discutir questBes relacionadas as praticas de letramento
vivenciadas pelas criancas na passagem de um evento de letramento para outro e da atividade
de contacdo de histdrias para uma atividade de reconto em que a crianca simula uma leitura,
baseando-se na atividade de leitura do adulto, partimos das noc¢des de transversalidade
presente em Guattari (1985) e rizoma (DELEUZE & GUATTARI, 1995), e nos dedicamos,
neste capitulo, a tracar um didlogo com conceitos de diferentes campos tedricos dentre eles:
multiplos letramentos, praticas e eventos de letramento, oralidade letrada (Estudos do
Letramento), atividade e emocdes e sentimentos (Teoria da Atividade), fronteiras semiéticas
e traducdo (Estudos da Traducdo) e, por fim, as dimensdes de texto, pratica discursiva e
pratica social que compdem o aparato teérico-metodoldgico de Fairclough (2001) em que a
preocupacado é o papel da linguagem tanto na producdo quanto na manutencdo e mudanca das

relacdes sociais de poder.

1.1 Mudltiplos letramentos, atividades letradas e literatura infantil

Ao discorrer sobre a “invengao do letramento” em seu artigo, Soares (2004)
explica que a necessidade de reconhecer e nomear as praticas de leitura e escrita, além
daquelas derivadas da aprendizagem do sistema de escrita, foi verificada, ao mesmo tempo,
em “distanciadas sociedades” tanto pela questdo geografica quanto por quesitos econdmico,

social e cultural. *?

Assim, enquanto os termos letramento, no Brasil, illettrisme, na Franca, e
literacia, em Portugal surgem como diferentes de alfabetizacéo, alphabétisation, nos Estados
Unidos e Inglaterra, literacy se distingue de reading instruction, beggining literacy. Apesar da
coincidéncia quanto ao momento histérico, meados da década de 80, continua a autora, 0
contexto e as causas dessas praticas sociais de leitura e de escrita sdo bem diversos: ao passo
que, no Brasil, a discussdo do letramento ficou atrelada a discussdo de alfabetizacdo, na
aprendizagem do sistema de escrita, ou seja, no problema de ndo saber ler e escrever
(illiteracy), nos demais paises citados, os debates eram sobre o fato das pessoas nédo
conseguirem fazer uso das praticas sociais de leitura e de escrita (literacy), mesmo sabendo
ler e escrever.

A respeito dessa relacdo entre letramento e alfabetizacdo, Kleiman (1995)

também explica que, no Brasil, o conceito de letramento foi introduzido nos meios

%2 A palavra “invengdo”, apesar de inspirada no titulo do livro “L’invention de I’ “illettrisme” (LAHIRE, 1999),
é utilizada pela autora, como ela mesma explica, no sentido de “criacdo, descoberta, concep¢do do fendmeno do
letramento” (SOARES, 2004, p. 6).
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académicos como uma maneira de diferenciar o impacto social da escrita dos estudos sobre
alfabetizacdo, porém faz uma ressalva ao sentido de alfabetizacdo, utilizado por Paulo Freire
(1980), ja que para este autor a alfabetizacdo desenvolve a consciéncia critica e introduz a
pessoa em um processo de democratizacdo da cultura e de libertagdo. Ainda, segundo
Kleiman (1995), o termo letramento do contexto académico, pouco a pouco, se infiltrou no
discurso escolar, contrariando, em parte, 0 que a sua cria¢do pretendia que era a distingédo em
relacdo ao processo de alfabetizacdo, e fomentando, ainda conforme a autora (KLEIMAN,
2007), uma divis@o na ideia de letramento por parte dos professores, pois, enquanto 0S
alfabetizadores se preocuparam com as melhores maneiras de tornar as criangas letradas, os
professores de lingua materna do ciclo Il do Ensino Basico e do Ensino Médio focaram na
questdo dos géneros textuais, como se fosse possivel tal divisao.

Ainda sobre os estudos de letramento, Kleiman (1995) esclarece que eles
investigam o desenvolvimento social e a expansdo dos usos da escrita, desde o século XVI, ou
seja, as mudangas sociais, econdmicas, politicas e cognitivas relacionadas ao uso da escrita
nas sociedades tecnoldgicas como o dominio e padronizacdo de uma variedade de linguagem,
o desenvolvimento das ciéncias, entre outras. Paulatinamente, tais estudos foram expandindo-
se para descrever as condi¢fes de uso da escrita e com a finalidade de pressupor os efeitos
“[...] correlacionados as praticas sociais e culturais de diversos grupos que usavam a
escrita” (KLEIMAN, 1995, p. 16) e ndo mais a efeitos universais do letramento.

Pesquisadores de diversos paises tém se dedicado a pesquisar e debater sobre o
assunto em diferentes contextos sociais, de modo que esses estudos séo realizados a partir de
diversas perspectivas: psicologica, socioldgica, etnogréafica, pedagogica, linguistico-
discursiva, historica, como aponta Tinoco (2008).

Embora o crescente interesse pelos Estudos do Letramento seja recente e o
momento de sua constituicdo seja atribuido a década de 80, € importante ressaltar que
pesquisas sobre 0s impactos sociais e culturais da escrita datam de mais tempo. Acerca disso,
Matencio (2009) cita os trabalhos realizados pelo grupo de Vigotski, como “A formagao
social da mente” (2007), “A construcdo do pensamento e da linguagem” (2001) e
“Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem” (2014), cujos originais sdo bem anteriores,
tendo em vista que o autor morreu em 1934, e também alude aos estudos de Paulo Freire,
assim como Kleiman (1995), por serem trabalhos e propostas rotulados como estudos da
alfabetizacdo, da escrita ou da leitura, mas que tratam, de fato, das préticas de letramento.

O crescente numero de debates e pesquisas que vém ocorrendo, desde que o

campo de estudos de letramento foi constituido, aponta para um amplo leque de definicdes
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sobre o conceito de letramento que confirmam a impossibilidade de consenso sobre o que o
constitui. Nesse sentido, é interessante considerar o levantamento feito por Terra (2013, p. 31)

ao demonstrar que:

Controvérsias sobre a definicdo de letramento podem ser observadas, por
exemplo, a partir de certas posicOes tedricas de pesquisadores e estudiosos
gue consideram o letramento como uma questdo social e politica e, portanto,
ideoldgica (Gee, 2001, 2000, 1990/1996; Graff, 1979/1991; Green, 2001;
Kleiman, 1995/2001; Luke, 1996; Marcuschi, 2001; McKay, 1996/2001,
1993; Pahl & Rowsell, 2005; Rojo, 2001b, 2000; Scribner & Cole, 1981;
Street, 2003, 2001, 1995, 1984; Soares, 2003, 1998/2002, para citar alguns),
enguanto outros, como Hasan (1996) e Halliday (1996), mesmo admitindo a
existéncia de aspectos politicos, sociais e cognitivos envolvidos no
letramento, veem esse fendbmeno como linguistico.

Assim, acreditamos que o trabalho da autora traz um mapeamento detalhado de

diversos estudiosos que fazem uso desses diferentes conceitos de letramento.

1.1.1 Os Estudos do Letramento: uma perspectiva sociocultural dos usos da escrita

Os Estudos do Letramento legitimam uma concepcao pluralista e multicultural
de préticas de uso da lingua escrita (KLEIMAN, 2008, p. 490). *® Eles surgiram nos anos 80 e

foram se consolidando, na década seguinte, como uma reacgéo a:

[...] (i) a predominancia da visdo tradicional e psicolinguistica de linguagem,
enquanto conhecimento estrito do codigo linguistico e como capacidade
psicolégica individual; e (ii) os pressupostos de estudos das trés décadas
anteriores, em que se examinavam as relagdes ‘oralidade x escrita’ como
dicotdbmicas, atribuindo-se a escrita valores cognitivos intrinsecos com
predominio do sentido de supremacia cognitiva da escrita em detrimento a
oralidade [...] (TERRA, 2013, p. 33)

Segundo Street (2013, p. 52), os Estudos do Letramento constituem uma “[...]
nova tradi¢do no estudo da natureza do letramento” que atenta, principalmente, para as
praticas sociais e ndo tanto para a aquisi¢cdo de habilidades como € comum acontecer nas
abordagens em que prevalece o letramento dominante. Em entrevista concedida a Carvalho e
Marinho, em 2009, Street explica que a opcdo pelo termo multiplas préaticas de letramento, ao
invés de apenas letramento, destaca a importancia de uma visdo da educacdo que ndo seja

confundida com a bancéria. Ao fazer referéncia a Paulo Freire e a distin¢do que este faz entre

8 Segundo Angela Kleiman (2008), no Brasil, todos os estudos do letramento sdo novos, datando apenas da
década de 90, portanto, ndo ha a necessidade de utilizar a traducdo Novos Estudos do Letramento, como
preferem alguns pesquisadores, para New Literacy Studies. Em nosso pais, ha o termo letramento que diferencia
0s usos da lingua escrita na vida social da alfabetizag&o.
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educacao bancéria e educacdo para a conscientizagdo, o autor ainda explica, nessa entrevista,
que o letramento ndo deve estar relacionado apenas a um acumulo de informacgdes, mas a
“[...] praticas que promovam o empowerment.” (STREET, 2009, p. 89).

Também nessa perspectiva, Gee (2008), ao versar sobre os Estudos do
Letramento, aborda a questdo como um conjunto de préaticas sociais: 0s letramentos que
substituem a visdo tradicional que privilegia certos tipos de letramento e de pessoas. Esses
estudos admitem os maltiplos letramentos (STREET, 2013, p. 53) que se alteram conforme o
tempo e o0 espaco e as relacBes de poder envolvidas em determinadas praticas sociais. Assim,
prossegue o autor, a problematizacdo ndo abrange questdes de certo ou errado, mas daquilo
que se considera como letramento em dado espaco e tempo e de quem s&o os letramentos
dominantes, marginalizados ou de resisténcia. Nesse sentido, é importante a distin¢do entre 0s

modelos de letramento autdnomo e ideoldgico.

1.1.1.1 Os modelos de letramento autdnomo e ideoldgico

Street (2013) explica que a distingcdo entre letramento autdnomo e letramento
ideoldgico, assim como as nogdes de praticas e eventos de letramento, como veremos em
1.1.1.2, possibilitam uma discussdo sobre a nogdo de maltiplos letramentos. Os dois modelos
de letramento séo, para Street (2010, p. 36), “[...] perspectivas conceituais que padronizam
no¢oes sobre como ¢ o mundo”.

Desse modo, 0 modelo de letramento que considera categorias que classificam
as pessoas letradas e ndo letradas, o autor denomina de letramento autdbnomo, pois nesse
modelo se entende que “[...] o letramento é uma coisa autdbnoma, separada e cultural; uma
coisa que teria efeitos, independentemente do contexto.” (STREET, 2010, p. 36).
Pressupondo que ha apenas uma maneira de desenvolver o letramento, essa concepgdo €
associada “[...] quase que casualmente com o progresso, a civilizagdo, a mobilidade social”
(KLEIMAN, 1995, p. 20). Esse modelo, segundo Street (2013, p. 53), teria como efeitos:
aumentar as habilidades cognitivas, melhorar as expectativas econdmicas, tornar os cidadaos
melhores independentemente de suas condi¢Ges socioeconémicas. Essa € uma perspectiva
padrdo em muitos campos, continua Street (2013), desde a escolarizacdo até programas de
desenvolvimento, que prevé que por si s6 0 letramento € capaz de melhorar outras praticas
sociais e cognitivas de criangas e pessoas “iletradas”. E um modelo, explica o autor, que

mascara as condi¢Oes ideoldgicas e culturais e as apresenta como se fossem neutras e
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universais, impondo concepc¢des dominantes de letramento a pessoas de outras classes sociais,
grupos e culturas.

Kleiman (1995), ao examinar 0 modelo de letramento auténomo, discute: 1) a
correlagdo entre a aquisicdo da escrita e 0 desenvolvimento cognitivo; 2) a dicotomizagédo
entre a escrita ¢ a oralidade; 3) a atribuicdo de “poderes” a escrita ¢ as pessoas que a
possuem.**

Segundo esse modelo de letramento, o desenvolvimento de habilidades
cognitivas é atribuido a escrita. No entanto, Kleiman (1995) explica, a partir de estudos
desenvolvidos por Scribner & Cole (1981), com grupos vai da Libéria e trés diferentes formas
de escrita em uso, que as habilidades que o modelo autbnomo do letramento atribui a escrita
sdo consequéncias da escolarizacdo das pessoas, tendo em vista que a resolucdo de tarefas de
classificacdo, categorizacdo, raciocinio légico-dedutivo e memorizacdo é mais significativa
quando realizada por pessoas escolarizadas. Dessa maneira, “[...] ndo é possivel atribuir a
uma capacidade cognitiva, ou outra, as diferencas que se definem na resolucdo de
determinada tarefa.” (KLEIMAN, 1995, p. 25). Esse tipo de associagdo da escrita ao
desenvolvimento cognitivo, além de poder comparar grupos ‘ndo-letrados ou néo-
escolarizados’ com os ‘letrados ou escolarizados’, considerando estes ultimos como norma,
pode também definir “concepcdes deficitarias de grupos minoritarios”, reproduzindo o
preconceito.

A dicotomizacdo oralidade e escrita é outra caracteristica desse modelo de

letramento que:

[...] apresenta 0s processos mentais orais como mais simples, subjetivos,
tradicionais, voltados para a exterioridade, para 0s aspectos vitais da
condicdo humana, enquanto o pensamento dos povos que tém a escrita seria
mais complexo, objetivo, inovador, voltado para a vida psicoldgica interna.
(KLEIMAN, 1995, p. 31)

Podemos observar, assim, o que Graff (1979, apud KLEIMAN, 1995) chamou
de “mito do letramento”, ou seja, uma ideologia em que o letramento tem muitos efeitos
positivos tanto no &mbito cognitivo quanto social tais como: ascensdo e mobilidade social,
aumento de produtividade, dentre outros. Diante do exposto sobre 0 modelo de letramento
auténomo, € importante ressaltar que o grande problema é que ele atribui “[...] o fracasso e a

responsabilidade por esse fracasso ao individuo que pertence ao grupo dos pobres e

* A autora se embasa nos estudos de Goody (1977), Olson (1981, 1983, 1984), Scribner e Cole (1981), Street
(1984, 1993), Lemos (1983), Terzi (1992), Ong (1982), Gee (1990), Heath (1982, 1983), Graff (1979), Luria
(1976), dentre outros. (KLEIMAN, 1995, p. 21-38)
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marginalizados nas sociedades tecnologicas” (KLEIMAN, 1995, p. 37 e 38), de modo que, 0
problema é sempre visto em termos individuais.

O modelo ideoldgico de letramento, por sua vez, ndo deve ser compreendido
como negacado do modelo autdbnomo, pois “[...] todos os modelos sé&o ideoldgicos e 0 modelo
auténomo é apenas um dos exemplos de modelo ideoldgico. Assim, os modelos ndo estdo em
uma situagdo de oposi¢do absoluta, como se um fosse identificado em detrimento de outro.”
(STREET, 2009, p. 86). O modelo autbnomo ao tentar disfarcar sua posicdo de poder com
visOes universais, “autonomas” sinaliza ser fortemente ideoldgico (STREET, 2013).

No modelo ideoldgico de letramento “[...] todas as préticas de letramento séo

aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa sociedade”

(KLEIMAN, 1995, p. 38). Sobre isso, Street (2010) diz:

Esses sdo modelos poderosos. Por exemplo, esses modelos determinam
recursos, curriculos, estratégias pedagogicas e, principalmente, estabelecem
fronteiras que pretendem definir quem é alfabetizado/ letrado e quem néo é
alfabetizado/ ndo letrado. Estes sdo conceitos poderosos e, portanto, modelos
poderosos pelas consequéncias que acarretam. E muito frequentemente eles
ndo sdo nem reconhecidos. [...] Que coisa é esta chamada letramento? Para a
instituicdo financiadora, é essa coisa autbnoma. Qual é a decisdo presente
nas discussdes? DecisOes altamente ideoldgicas sobre onde e como investir.
Portanto, quero chamar esse modelo de ideoldgico. (STREET, 2010, p. 37)

Esse modelo de letramento ideoldgico amplia o campo de investigagdo, pois
considera tanto a relacdo oralidade e escrita quanto as consequéncias cognitivas em toda a sua
complexidade. Assim, explica Kleiman (1995, p. 39), os “[...] correlatos cognitivos da
aquisicdo da escrita devem ser entendidos em relagdo as estruturas culturais e de poder que
o contexto de aquisi¢do da escrita na escola representa”. Seu pressuposto basico € que as
praticas de letramento variam conforme o contexto. Ha, portanto, “[...] letramentos’, ou
melhor, ‘praticas de letramento’, cujo cardter e consequéncias tém de ser especificados em
cada contexto.” (STREET, 2012, p. 82). Nesse modelo ideoldgico do letramento sdo
contempladas a pluralidade e a diferenca (KLEIMAN, 1995); o letramento é uma préatica
social que varia conforme o contexto e a cultura, de modo que seus efeitos também mudam
em condicdes diferentes (STREET, 2013). Assim, como explica Street (2006), ao retomar
estudos que publicou em 1985 e 1993, o que ele denomina de modelo ideol6gico do

letramento:

[...] reconhece uma multiplicidade de letramentos; que o significado e os
usos das préaticas de letramento estdo relacionados com contextos culturais
especificos; e que essas préaticas estdo sempre associadas com relagdes de
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poder e ideologia: ndo sdo simplesmente tecnologias neutras. (STREET,
2006, p. 466)

Considerando que: 1) ndo se pode associar um ‘letramento’ Unico a uma
‘cultura’ unica e 2) para 0s pesquisadores dos Estudos do Letramento ou New Literacy
Studies, que se dedicam ao modelo ideoldgico do letramento, o uso do termo ‘letramento’
apenas, engquanto unidade ou objeto de estudo, é confuso porque “[...] j& vem carregado de
pré-suposicoes ideoldgicas e politicas que tornam dificil realizar estudos neutros acerca da
variedade de letramentos em diferentes contextos” (STREET, 2013, p. 54), abordaremos, a
seguir, as nogOes de praticas de letramento e eventos de letramento, pois elas permitem

reconhecer a natureza social do letramento assim como a multiplicidade de suas préticas.

1.1.1.2 As préticas de letramento e os eventos de letramento

Ao comentar, em artigo recente, sobre os problemas do uso do termo
‘letramento’ como unidade ou objeto de estudo por pesquisadores dos Estudos do Letramento,
Street (2013) explica, fundamentado em estudo publicado em 1988, a distin¢do funcional que
faz entre eventos de letramento e préticas de letramento como termos e métodos alternativos
e que podem ser pertinentes tanto para a pesquisa quanto para o ensino, e, em seguida, faz
uma retomada do historico de tais termos.

Assim, o0 autor esclarece que o termo evento de letramento procede da ideia de
eventos de fala da Sociolinguistica como mostrou Barton, em estudo de 1984. Posteriormente,
de acordo com Street (2013), foi Heath quem definiu os eventos de letramento como “[...]
qualquer ocasido na qual um texto escrito € parte integrante da natureza das interagdes entre
o0s participantes e de seus processos de interpretacdo” (STREET, 2013, p. 55). Além disso,
ainda cita: a) a sua contribuicdo, em 1984, com a expressdo praticas de letramento como
“[...] préticas sociais e concepgoes de leitura e de escrita” (STREET, 2013, p. 55); b) a
reformulacdo do termo, em 1988, que passou a considerar tanto 0s eventos de letramento de
Heath (1983) quanto os “[...] momentos sociais de letramento que 0s participantes trazem
para esses eventos e que lhes conferem sentido” (STREET, 2013, p. 55); ¢) em 1988, o estudo
colaborativo de Barton e Hamilton sobre as expressdes eventos e préaticas de letramento; d)
Bayham, em 1995, com o livro “Préaticas de Letramento: investigando o letramento em
contextos sociais”; €) o livro de Prinsloo & Breier “Os usos sociais do letramento”, em 1996,

usando o conceito de eventos de letramento no qual acrescentam também as praticas de
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letramento; e f) os esclarecimentos de Barton, Hamilton e lvanic no debate sobre eventos e
praticas de letramento em 2000.

Dentre esses estudos, citados por Street (2013), é importante ponderar sobre as
nocdes de préticas de letramento e eventos de letramento de Barton & Hamilton (1998).%
Esses autores colocam que a unidade basica da teoria social do letramento é a de praticas de
letramento. Elas ndo sdo observaveis, pois envolvem valores, atitudes, sentimentos e relacdes
sociais, s&0 “[...] formas culturais de utiliza¢do da escrita”® (BARTON & HAMILTON,
1998, p.7 - traducdo nossa) de maneira que nao estdo contidas apenas em atividades e tarefas,
mas nas relaces entre pessoas, grupos ou comunidades, além de serem reguladas por regras
sociais. Quanto ao evento de letramento, os autores afirmam que “[...] sdo atividades em que
a escrita tem um papel”’ (BARTON & HAMILTON, 1998, p. 7 - tradugdo nossa), sio
episddios observaveis que surgem e sdao moldados pelas praticas de letramento e sempre
existem em um contexto social.

Barton & Hamilton (1998, p.7) ainda apresentam seis proposi¢Oes a partir da
afirmacéo de que o letramento é uma prética social, sdo elas: 1) o letramento é compreendido
como um conjunto de praticas sociais que podem ser demonstradas em eventos que, por sua
vez, sdo mediados por textos escritos; 2) ha diferentes letramentos associados a diferentes
dominios da vida humana como o lar, a escola, o trabalho; 3) as praticas de letramento s&o
modeladas por instituigdes sociais e pelas relagdes de poder, por isso algumas se tornam mais
dominantes, visiveis e influentes que as demais como, por exemplo, as escolas que tendem a
sustentar préaticas de letramento dominante; 4) as préaticas de letramento sdo intencionais e
incorporadas em amplos objetivos sociais e praticas culturais; 5) o letramento ¢é
historicamente situado, ou seja, as praticas de letramento sdo dindmicas e mudam com a vida
e a sociedade as quais pertencem; 6) as praticas de letramento mudam e outras novas praticas

surgem através de processos de aprendizagem informal e de producéo de sentido.*®

* Os estudos citados correspondem ao levantamento realizado por Street (2013), assim as referéncias
bibliograficas completas, encontram-se disponiveis em: STREET, B. Politicas e praticas de letramento na
Inglaterra: uma perspectiva de letramentos sociais como base para uma comparagdo com o Brasil. In: Cad.
CEDES. Campinas, vol. 33, no.89, pp. 51-71, jan./ abr. 2013. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S0101-
32622013000100004 Acesso em: 30 abr. 2016.
8 «[...] cultural ways of utilising literacy” (BARTON & HAMILTON, 1998, p.7).
" “Literacy events are activities where literacy has a role” (BARTON & HAMILTON, 1998, p.7).
8 «pAside 1.1 Literacy as a social practice
e Literacy is a best understood as a set of social practices; these can be inferred from events which are
mediated by written texts.
e There are different literacies associated with different domains of life.
e Literacy practices are patterned by social institutions and power relationships, and some literacies
become more dominant, visible and influential than others.
e Literacy practices are purposeful and embedded in broader social goals and cultural practices.
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A nocdo de praticas de letramento propicia uma reflexdo que traz implicacGes
para politicas de educacdo, segundo Street (2010, 2012), ela ndo é uma abordagem que apenas
descreve eventos e investiga regularidades. O mesmo autor, Street (2013, p. 63) nos desafia a
usar o conhecimento de pesquisas e praticas como base de programas educacionais, pedagogia
e avaliacdo, ao invés de impor visGes etnocéntricas de letramento.

Em artigos recentes, Street (2012, 2013) retoma varias pesquisas suas e de
outros estudiosos do letramento ideoldgico e define que as praticas de letramento dizem
respeito “[...] ao conceito cultural mais amplo de formas particulares de se pensar sobre e
realizar a leitura e a escrita em contextos culturais” (STREET, 2013, p.55) na “[...] tentativa
de lidar com os eventos e com os padrées de atividades de letramento” (STREET, 2012, p.
76) unindo-os a algo mais amplo de natureza social e cultural. Assim, é preciso considerar que
0s conceitos, modelos sociais de natureza pratica sdo levados para o evento de letramento,
fazendo-o funcionar e dando-lhe um significado (STREET, 2012, p. 76). E esse conceito de
evento de letramento que possibilita atentar para uma determinada situacdo e observa-la no
momento em que as coisas acontecem, “[...] € o classico evento de letramento em que
podemos observar um evento que envolve a leitura e/ ou escrita e comecamos a delinear suas
caracteristicas” (STREET, 2012, p. 75). No entanto, prossegue 0 autor, um nao-participante
ndo familiarizado com determinadas convencdes tem dificuldade para entender o que
acontece em um evento de letramento, podendo, ao usar tal conceito isolado, deter-se apenas
no aspecto descritivo desse evento sem dizer como os significados sdo construidos ja que
“[...] h&a convengdes e pressupostos subjacentes sobre os eventos de letramento que fazem
com que ele funcionem.” (STREET, 2012, p. 76).

E valido frisar que a diferenciacio entre esses conceitos, praticas de letramento
e eventos de letramento, é apenas metodologica, visto que ambos estdo articulados. Entender
tais conceitos é relevante para responder uma das questdes-chave de Street (2012, 2013), ou
seja, como caracterizar o deslocamento da observacdo de eventos de letramento para a
conceituagio de praticas de letramento. E na tentativa de caracterizar tal deslocamento que
podemos buscar responder outra pergunta proposta pelo autor: “Como comeg¢amos a construir
com base nesses eventos e praticas locais para fazer material e curriculo para desenvolver e

aumentar as praticas de letramento das pessoas?” (2010, p. 50).

e Literacy is historically situated.
e Literacy practices change, and new ones are frequently acquired through processes of informal
learning and sense making.” (BARTON & HAMILTON, 1998, p.7)
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E, portanto, nesse sentido que entendemos que nossa pesquisa, ao abordar de
gue maneira as praticas com géneros orais do discurso realizadas a partir de livros de
literatura infantil, podem favorecer a construcdo da identidade das criancas da Fase 6 da
Educacdo Infantil, que optamos por uma trajetéria que considere as mdultiplas praticas de
letramento com seus aspectos associados a cultura, a identidade, as estruturas de poder numa

sociedade e que devem ser especificadas em cada contexto.

1.1.2 Atividades letradas: os géneros do discurso e a literatura infantil

Considerando o que apresentamos acerca dos estudos sobre o letramento,
podemos afirmar que as diversas perspectivas a respeito do que significa o “letramento”
implicam em diferentes olhares sobre os dados gerados para nossa pesquisa. Nesse sentido, ao
nos filiarmos a uma perspectiva sociocultural e antropoldgica dos Estudos do Letramento,
optamos pelo modelo ideologico de letramento, assumindo que ha mdltiplos letramentos,
como ja explicado anteriormente, relacionados a diferentes contextos culturais e associados as
relacdes de poder e ideologia (STREET, 2006, 2013).

Logo, essa perspectiva autoriza e viabiliza o desenvolvimento de atividades
com o0s mais variados géneros primarios e secundarios do discurso na Educacédo Infantil de
uma forma articulada e atendendo as especificidades desta fase do desenvolvimento infantil.
A respeito disso, é interessante acrescentar a critica de Martins (2013) a dicotomia
oralidade/escrita, assim como a ponderacdo de Martins (2015) sobre as interfaces entre
géneros das modalidades oral e escrita, que conduzem ao fendbmeno da percepcdo da
hibridizagéo dos tragos das duas modalidades nos textos que produzimos e consumimos. A
autora corrobora a ideia de entrelacamento existente entre as praticas que envolvem esses
géneros do discurso que, muitas vezes, sao vistas de forma dicotdmica. Nesse sentido, essa
separacdo, oralidade/ escrita, colabora com a ideia de que a linguagem escrita ndo pode ser
ensinada na Educagdo Infantil e favorece uma visdo estereotipada acerca do ensino da
linguagem escrita para as criancas dessa modalidade de ensino que contradiz com as praticas
sociais de producao e consumo de textos (FAIRCLOUGH, 2001).

Assim, em sociedades consideradas letradas, cotidianamente, as criangas sao
inseridas em praticas que envolvem multiplos letramentos o que possibilita que elas transitem
pelos mais variados géneros primarios e secundarios do discurso como ocorre quando

participam de eventos em que alguém Ié e conversa sobre uma histéria com ela.
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E evidente, portanto, que a aprendizagem da linguagem na modalidade escrita
pela criangca é anterior a sua entrada na escola (mais detalhes em: 1.3.1.3 A atividade da
crianca). No entanto, € valido ressaltar que embora as criangas que geraram os dados para a
nossa pesquisa pertencam a mesma escola publica de Educacédo Infantil do interior do estado
de Séo Paulo, ao mesmo bairro e a mesma turma, elas tém repertérios, vivéncias diferentes,
pois estdo inseridas em variados contextos de letramento, além do escolar, e isso ressoa na
sala de aula, visto que algumas participam mais que outras de eventos em que a escrita e a
oralidade estio presentes (HEATH, 1983). E o contexto que define, ndo apenas a quantidade
de experiéncias com praticas de leitura e escrita, mas também a expressividade de tais
experiéncias que estdo relacionadas, segundo Stemmer (2007), ao capital cultural, econdmico
e social do meio em que se encontra a crianca. Nesse caso, continua a autora, quanto mais
ricas e diversificadas forem as experiéncias vividas pela crianca, maior sera seu interesse pela
linguagem em sua modalidade escrita.

A reflexdo de Street (2006) alarga a ideia de Stemmer (2007) ao defender que
diferentes letramentos estdo associados a diferentes pessoalidades e identidades, de maneira
que as praticas de letramento, além de nos posicionar, podem ser lugares de negociacédo e
transformacdo. Segundo ele “[...] a aquisicdo de um conjunto particular de praticas de
letramento, enquanto claramente associada a identidades culturais particulares, pode de fato
ser um foco para transformacdo e desafio.” (STREET, 2006, p.471).

Todavia, como ja dito, as oportunidades de acesso as praticas sociais que
promovem o desenvolvimento da linguagem nas modalidades oral e escrita variam muito e
dependem das condic¢des de vida da crianga. Martins (2008), fundamentada nos estudos de
Heath, explica que essas condigdes também influenciam no incentivo aos jogos imaginativos,
gue tem o intuito de favorecer a linguagem escrita, haja vista que tal brincadeira ndo faz parte
dos habitos domésticos de todas as criancas. *

Ao almejarmos uma educacdo que vise a equalizacdo das oportunidades de
acesso ao conhecimento construido sécio-historicamente, é preciso que a escola considere
essa multiplicidade de letramentos que as criancas participam, ao invés de continuar impondo,
segundo Terzi (1995), a orientacdo de letramento da classe media como modelo universal nas
sociedades ocidentais. Em outras palavras, o letramento esta relacionado a identidade, pois
todas as maneiras como aprendemos e usamos a leitura e a escrita estdo associadas a “[...]

determinadas identidades e expectativas sociais acerca de modelos de comportamento e

*9 Ver mais sobre jogos imaginativos ou jogos com regras em 1.3.1.3 A atividade da crianca e em 1.3.1.5 O
desenvolvimento das FPS: a linguagem nas modalidades oral e escrita.
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papéis a desempenhar” (STREET, 2006, p. 466). Assim como sdo multiplas as identidades
também sdo multiplos os letramentos e, por consequéncia, as experiéncias vividas pelas
criancas que envolvem a aprendizagem tanto da linguagem na modalidade escrita como na
oral.

Quanto a questdo especifica da identidade, neste estudo, consideramos que:

[...] a identidade é construida, desconstruida e reconstruida segundo as
situacdes, estando sem cessar em movimento. As identidades podem se
configurar como meios manipulaveis para atingir um objetivo, 0 que nao
quer dizer que essa manipulacdo seja livre, pois o participante da situacdo
leva em conta a situacdo social, a relacdo de forcas entre ele e 0s demais
participantes, as posi¢cdes assumidas por outros agentes. (DE GRANDE, et
al, 2013, p. 188)

Desse modo, considerando como esse construto pode estar relacionado ao
processo de ensino e aprendizagem das modalidades oral e escrita da linguagem a partir dos
livros de literatura infantil, ou seja, da perspectiva da LA, a identidade é entendida como um
construto dindmico, transitério, construido nas interacdes e constituido pelas relacbes de
poder entre grupos sociais (DE GRANDE, et al, 2013; KLEIMAN, 1998a; MARTINS,
2007b, 2013; MOITA LOPES, 1998a; SIGNORINI, 1998a). Desse modo, assim como
Fairclough (2001), Kleiman (1998a, p. 280 e 281) explica que a construcdo da identidade
“[...] é constitutiva da realidade social das préaticas discursivas, juntamente com outras
construcGes, como a construcdo de relagdes sociais entre falantes e a construgdo de sistemas
de crencas”. Tal processo, prossegue a autora embasada em enfoques sociolinguisticos e
etnograficos, pressupde uma construcdo conjunta de significagdes que podem reproduzir ou
transformar os processos de identificacdo do outro ou, inclusive, reafirmar ou rejeitar a
identidade dos participantes durante as interacdes que envolvem relagbes de poder entre
grupos sociais.

Moita Lopes (1998a) esclarece que sdo 0s processos discursivos que constroem
determinadas identidades para terem voz na sociedade, mesmo que elas possam se modificar
conforme a época e 0 espaco em que estdo inseridas. Ademais, as pessoas tém identidades
sociais multiplas na sociedade (de classe social, idade, género, etc) que podem ser exercidas,
simultaneamente, em diversas praticas discursivas. Assim, o autor destaca a relevancia da
escola na vida das pessoas e das identidades sociais que nela sdo construidas e que “[...]
podem desempenhar um papel importante na vida dos individuos quando depararem com
praticas discursivas nas quais suas identidades sdo re-experienciadas ou re-posicionadas.”
(MOITA LOPES, 1998a, p. 311).
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Ao versar sobre praticas orais que envolvem fortemente as criangas em torno
modalidade escrita da linguagem, a partir da leitura de livros de literatura infantil, visando a
apropriacdo desta linguagem de forma competente e entrelacada com a oral, cabe destacar o
questionamento de Martins (2008, p.56) em diferentes estudos: “/...] como transitar para a
escrita se nossa expressdo mais elementar, mais cotidiana, mais espontanea, nio estiver
plenamente desenvolvida?” e “[...] serd que as criangas que manifestem elaboragdo oral
precdria ndo terdo o acesso a escrita dificultado?” (MARTINS, 2003a, p. 47). A
consideracao dessas questfes nos leva a reconhecer que os multiplos letramentos dos quais a
crianca pode e deve participar na Educacdo Infantil podem envolver o acesso a praticas com
géneros primarios e secundarios do discurso, simultaneamente, contribuindo para que ela
possa lidar de forma criativa com esses géneros.

Nessa medida, as atividades que envolvem a leitura de livros de literatura
podem ser bastante proficuas. Vejamos o que diz Terzi (1995) sobre estudos que examinam a

leitura desses livros no ambiente familiar:

Os beneficios de um ambiente familiar rico em eventos de letramento
resultam em maior sucesso no desenvolvimento inicial da leitura e,
consequentemente, maior sucesso nas primeiras séeries escolares (Clark 1976;
Wells 1985, 1986). A exposicdo constante da crianca a leitura de livros
infantis expande seu conhecimento sobre estorias em si, sobre tdpicos de
estdrias, estrutura textual e sobre a escrita. Ouvir e discutir textos com
adultos letrados pode ajudar a crianca a estabelecer conexdes entre a
linguagem oral e as estruturas do texto escrito, a facilitar o processo de
aprendizagem de decodificacdo da palavra escrita e a sumarizar a estoria e
fazer inferéncias (Sulzby, 1986; Tannen, 1982; McCormick e Mason,1989;
DeLoache e De Mendoza, 1986; Snow e Ninio, 1986; Humphreys e Davies,
1983). Em suma, a exposi¢do da crianca a frequentes leituras de livros a leva
a desenvolver-se como leitora j& no periodo pré-escolar. Esse
desenvolvimento contribui, sem davida, para uma maior facilidade em
acompanhar o ensino proposto pela escola, 0 que redunda em maior sucesso.
(TERZI, 1995, p. 93 e 94)

Apesar de fomentar o “sucesso escolar”, a autora nota que tais analises sdo
quase, exclusivamente, quantitativas, ndo mencionam a participacao de adultos, sugerindo que
a mera participacdo em um evento de letramento é suficiente para esse sucesso.” Com efeito,
explica a autora, todas as criancas vivenciam praticas culturais que fomentam habilidades

especificas, porém a escola privilegia apenas as oriundas das familias de classe média.

% Baseadas em dados tais como: o nlimero de exposicdes da crianca & leitura de histérias, a quantidade de
material disponivel para ela, a frequéncia de participagdo em eventos de letramento, a escolaridade, a profisséo e
0s hébitos de leitura dos pais.
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Assim, é papel do linguista e do professor envolvido com a Educacéo Infantil,
primeiro, reconhecer que a escola, muitas vezes, tem favorecido e legitimado como bem-
sucedidas, principalmente, as praticas de leitura de livros oriundas de outras classes sociais,
que ndo correspondem a da grande maioria das criancas da escola publica, e, em seguida,
planejar, buscar possibilidades e oferecer as criangas oportunidades de acesso as mais
variadas praticas de letramento, sobretudo aquelas que vém de classes menos favorecidas e,
que, geralmente, tém menos chances de acesso aos bens culturais produzidos pela sociedade.

Se admitimos os mudltiplos letramentos e identidades e almejamos uma
Educacao Infantil de qualidade que possibilite o desenvolvimento pleno da linguagem nas
modalidades oral e escrita, decerto é preciso proporcionar a essas criancas praticas de
letramento para que possam transitar pelos mais diferentes géneros do discurso: conversando,
narrando, brincando com palavras, recontando histérias, sendo ouvidas, escrevendo, pintando,
cantando, modelando, construindo, enfim, vivenciando praticas que possibilitem o
desenvolvimento de sua linguagem nas diferentes modalidades. E valido frisar que a
linguagem corporal, a linguagem musical, entre outras também transitam entre as
modalidades escrita e oral, transformando-as e sendo transformadas por elas. No entanto,
neste estudo, por uma questdo de delimitagdo do objeto de pesquisa, 0 foco estd apenas nas
modalidades oral e escrita da linguagem.

E importante também esclarecer que ensinar a linguagem em sua modalidade
oral, a nosso ver, ndo significa ensinar a “falar direito”, ditando regras do que seria certo ou
errado a partir de uma suposta lingua padrdo, mas sim considerar “[...] situacdes reais e
auténticas de utilizacdo da linguagem, e do papel que a escola pode ter ao propiciar a
insercdo da crianga nessas praticas de forma autéonoma e cidada.” (MARTINS, 2015, p. 22).
A mesma autora, ainda, explica que hd uma tendéncia em acreditar que as praticas orais ndo
precisam ser ensinadas na escola, tendo em vista que a crianca ja aprendeu no convivio
familiar e comunitério. Assim, para a escola restaria apenas o ensino da linguagem escrita no
Ensino Fundamental.

E dessa maneira que as atividades com a linguagem em suas modalidades oral
e escrita desenvolvidas com criangas da Educacéo Infantil podem ir além de uma perspectiva
meramente utilitarista, buscando também suas funcdes estéticas e de prazer, como defende
Belintane (2013). Por isso, acreditamos ainda, conforme os Estudos do Letramento, que as
atividades letradas ultrapassam os limites da modalidade escrita, afinal como descreve
Kleiman (2009, p. 2):
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[...] sdo consideradas atividades letradas aquelas que envolvem outros
sistemas semi6ticos, como o gestual-corporal, ou a oralidade e, assim, sdo
consideradas letradas aquelas atividades realizadas pela crianga néo
alfabetizada folheando e manuseando um livro ou escutando a leitura de um
conto infantil; ou pelo adulto escutando um programa de radio ou assistindo
a uma palestra. Até o préprio estilo de fala de pessoas que leem e escrevem
muito e que, por isso, adquirem tracos e caracteristicas préprias da tessitura
da escrita € considerado um estilo letrado de falar, ou uma fala letrada.

Considerando que nosso objetivo é buscar entender como a passagem de um

evento de letramento para outro, a partir de leitura de livros de literatura infantil, pode

contribuir para que a crianga se torne uma produtora e consumidora de textos

(FAIRCLOUGH, 2001), destacamos a importancia da modalidade oral da linguagem para a

modalidade escrita:

[...] a apropriacdo da linguagem escrita, de forma genuina e desenvolta, com
0 dominio da competéncia que lhe é inerente, aquela do monitoramento de
diversas vozes que devem estar presentes em um texto, esta na dependéncia
dessa assimilagdo continua de um género a outro. Em outros termos, a
crianga que aprendeu a trabalhar com a oralidade em toda sua diversidade de
géneros mostrara desenvoltura no trabalho com o texto escrito. Afinal, hoje
ndo esperamos da crianca apenas que se alfabetize, que venha a ter o
dominio das letras e das silabas: esperamos que se constituam em produtoras
de textos. (MARTINS, 20074, p. 156)

Como vimos, na perspectiva dos maltiplos letramentos o ensino da linguagem

nas modalidades escrita e oral estd entrelagado, posto que elas se alimentam reciprocamente,

por isso:

Certamente teremos que nos desvencilhar dessa visdo estreita para
entendermos ndo sO que praticas pedagdgicas intencionais podem voltar-se a
oralidade, mas também que o tratamento dos textos escritos ndo se pode dar
de forma tdo restrita a regras gramaticais unificadoras, as quais tendem a
construir uma visdo homogénea, rigida e aprisionadora da linguagem. Que
ha regras gramaticais a serem seguidas e aprendidas, disso ndo temos
duvida; mas que elas sdo diferentes daquelas regras da Gramatica
Normativa, eis ai uma questdo que comeca a nos desafiar. (MARTINS,
2015, p. 23)

Uma possibilidade diante de tal desafio é a desritualizacdo da escrita, que de

acordo com Martins (2008), consiste em envolver a crianga em uma pratica social genuina,

mobilizando a escrita com significado para a crianca e ndo a mera cépia de letras e palavras,

além de um espaco apropriado para que essa crianga se manifeste e exerca um papel social em

sua comunidade enquanto sujeito social. E essa desritualizacio da escrita que possibilita a

crianca da Educacdo Infantil o acesso aos bens culturais da humanidade, produzindo e



55

consumindo os mais diversos géneros do discurso e desenvolvendo plenamente a sua
linguagem.

Para tanto, sdo necessarias a valorizacdo e a observacdo cuidadosa das
diferentes investidas da crianga no mundo da linguagem, seja na modalidade oral ou na
escrita, pois estas investidas, conforme ressalta Martins (2014) apontam para a forma criativa
da crianca lidar com a linguagem e com sua prépria individualidade. E nessa perspectiva de
apropriar-se da linguagem de maneira competente que Belintane (2013), destaca a relevancia
do trabalho com textos orais, sejam os da fala cotidiana com fungdo comunicativa ou aqueles
de funcdo poética ou ludica, estes ultimos sdo os que ele denomina como os da “oralidade” e
considera como base necessaria para a entrada da crianga na escrita.>

Kleiman (2002), por sua vez, discute o que ela chama de oralidade letrada, ou
seja, 0 saber fazer uso da linguagem na modalidade oral nas mais diversas situacoes,
mobilizando o género discursivo pertinente a determinada situacdo. Isso evidencia a
importancia da insercdo das pessoas na cultura letrada e de uma visdo ampliada do letramento

também na Educacdo Infantil, como mostra a proposta da autora:

De modo semelhante as experiéncias em outros espacos em que a escrita
circula, como o lar, a igreja, tanto a creche como a escolinha de Educacdo
Infantil poderiam proporcionar experiéncias com atividades letradas:
informais e assistematicas em relacdo ao ensino e aprendizagem do codigo,
porém abrangentes e valiosas em relacdo a exposi¢do e ao acesso da crianca
a diversas funcgdes sociais da lingua escrita. (KLEIMAN, 2009, p. 3)

Em suma, ao destacarmos o papel da linguagem para o desenvolvimento da
crianca e também dos jogos, como veremos em 1.3 A Psicologia Histérico-Cultural e o
desenvolvimento afetivo-cognitivo da crianga na Educacdo Infantil, buscamos esclarecer
como diferentes linguagens podem se relacionar “[...] chamar a atencdo para o estatuto
linglistico da escrita, arrancando-a daquela dimensédo pequena, que a vé meramente como
transcricdo dos sons da fala, e explicitando, ao lado da fungdo representativa, a funcéo
pragmatica que lhe é inerente.” (MARTINS, 2003a, p. 57).

Considerando a importancia do desenvolvimento da linguagem para o
desenvolvimento psiquico da crianca e que ndo somente os multiplos letramentos, como
também os géneros do discurso podem ser um modo importante de distribuir o conhecimento
e as atitudes para com textos numa comunidade (STREET, 2006), trazemos, na sequéncia, as

reflexdes bakhtinianas a respeito dos géneros discursivos.

* Textos orais s30 as “narrativas miticas, de encantamento, de aventuras e outras que instigam o desejo de
continuar a saber, aliados aos géneros da infancia e da tradi¢do oral [...]” (BELINTANE, 2013, p. 126-7)
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1.1.2.1 Os géneros do discurso

De acordo com Bakhtin (1997), por mais variadas que sejam as esferas da

atividade humana, todas estdo relacionadas com a utilizacdo da lingua que, por sua vez:

[...] efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos,
gue emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana. O
enunciado reflete as condigBes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo sé por seu contetido (tematico) e por seu estilo verbal, ou
seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua - recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais -, mas também, e sobretudo, por sua construgéo
composicional. Estes trés elementos (conteudo tematico, estilo e construgdo
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos
eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagéo.
Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada
esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso. (BAKHTIN,
1997, p. 279 - grifos do autor)

Para o autor, esses enunciados relativamente estaveis sao variados e infinitos,
assim como as atividades humanas, por isso devem ser compreendidos de uma maneira mais
ampla, considerando tanto a natureza do enunciado quanto suas particularidades e
historicidade, pois “A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a
realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua.”
(BAKHTIN, 1997, p. 282).

Bakhtin defende que ndo ha razdo para minimizar a heterogeneidade dos
enunciados e faz referéncia a varios estudos que, ao tentarem estabelecer um carater genérico
dos enunciados, acabaram deixando-os parecer, conforme palavras suas, inoperantes e

abstratos:

Estudaram-se, mais do que tudo, 0s géneros literarios. Mas estes, tanto na
Antiglidade como na época contemporanea, sempre foram estudados pelo
angulo artistico-literério de sua especificidade, das distin¢bes diferenciais
intergenéricas (nos limites da literatura), e ndo enquanto tipos particulares de
enunciados que se diferenciam de outros tipos de enunciados, com 0s quais
contudo tém em comum a natureza verbal (linglistica). O problema de
linglistica geral colocado pelo enunciado, e também pelos diferentes tipos
de enunciados, quase nunca foi levado em conta. [...] estudaram-se o0s
géneros do discurso cotidiano [...] Mas, também nesse caso, 0 estudo ndo
podia conduzir a defini¢do correta da natureza linglistica do enunciado, na
medida em que se limitava a p6r em evidéncia a especificidade do discurso
cotidiano oral [...]. (BAKHTIN, 1997, p. 280 e 281 - grifos do autor)

Desse modo, prossegue o autor, é preciso considerar a diferenca essencial que
existe “[...] entre o género de discurso primario (simples) e o género de discurso secundario
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(complexo).” (BAKHTIN, 1997, p. 281 - grifos do autor), ao invés de estabelecer tipologias
como as descritas nas pesquisas apontadas pelo autor.

Os géneros de discurso primarios surgem em situacdes de comunicagdo
imediatas, geralmente, na linguagem oral como as conversas de amigos ou dialogos de
familia, enquanto que géneros de discurso secundarios surgem em situacdes de comunicacao,
principalmente, escritas como a artistica e a cientifica. Estes géneros absorvem e transmutam
0s géneros de discurso primarios (simples) que “/...] ao se tornarem componentes dos
géneros secundarios, transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica
particular: perdem sua relacdo imediata com a realidade existente e com a realidade dos
enunciados alheios [...]” (BAKHTIN, 1997, p. 281). Assim, 0 autor demonstra que a natureza
do enunciado é explicada, por um lado, pela inter-relacdo entre 0s géneros primarios e
secundarios e, por outro, pelo processo historico de formacdo dos géneros secundarios.

Enquanto tipos relativamente estaveis de enunciados, 0os géneros estdo em
transformacdo constante, “[...] as vezes padronizados e estereotipados, as vezes mais
maledveis, mais pldsticos e mais criativos” (BAKHTIN, 1997, p. 301), ja que estdo sempre
relacionados a alguma atividade humana em que a linguagem esté inserida. Sdo os géneros do
discurso que organizam nossa forma de dizer e de agir, eles fazem parte da historia da

sociedade e da lingua, pois:

Para falar, utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso, em outras
palavras, todos 0s nossos enunciados dispdem de uma forma padrdo e
relativamente estdvel de estruturacdo de um todo. Possuimos um rico
repertorio dos géneros do discurso orais (e escritos)”. (BAKHTIN, 1997, p.
301 — grifos do autor)

Além da sua funcdo sociocomunicativa dentro da sociedade, 0s géneros de
discurso, primarios e secundarios sdo transmitidos, socio-historicamente, pelos falantes que,
ao mesmo tempo, contribuem para a sua preservagdo e mudanca. Ao expor sobre os “/..J
géneros mais livres e mais criativos da comunicacdo verbal oral: os géneros das reunifes
sociais, da intimidade amigadvel, da intimidade familiar, etc.[...] ” (BAKHTIN, 1997, p. 303),
0 autor explica que o uso criativo de um género ndo significa a sua recriagcdo, mas saber usa-lo
livremente e para isso € necessario ter um bom dominio do género.

O género do discurso, enquanto instrumento, de acordo com Schneuwly
(2004), proporciona novos conhecimentos e saberes, além da possibilidade de novas a¢des ao

mediar, representar e materializar a atividade. Para o autor, 0s géneros:
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[...] instrumentalizam a crianga (é claro que aqui se colocam todo o problema
de ensino e do desenvolvimento e o problema das interagdes sociais para a
aprendizagem). E permite-lhe agir eficazmente em novas situagdes (o0
instrumento se torna instrumento de acdo). Os géneros se complexificam e
tornam-se instrumentos de construcbes novas, mais complexas.
(SCHNEUWLY, 2004, p. 30)

Ao estabelecer uma analogia entre 0s géneros e 0s conceitos cotidianos e
cientificos de Vigotski (2001), Schneuwly (2004) afirma que: a) a apropriacdo dos géneros
primérios esta ligada a experiéncia pessoal da crianca, diferentemente, do que ocorre com 0s
secundarios, por isso 0 encontro entre dois sistemas é fonte de desenvolvimento, a ZDP (mais
detalhes em 1.3.1.4 A zona de desenvolvimento proximal e 0 ensino); b) um novo sistema esta
apoiado e transforma o antigo (0os géneros secundarios transmutam o0s primarios, ou
ontogeneticamente, segundo Vigotski, a linguagem escrita reorganiza a linguagem oral
espontanea); c) 0s géneros primarios sao instrumentos de criacdo dos secundarios.

Desse modo, o autor explica que a apari¢do dos géneros secundarios na crianca
ndo é o ponto de chegada, mas sim o ponto de partida de um longo processo de reestruturacdo
que produz uma revolugdo nas operagOes de linguagem. Isso reitera a relevancia e
necessidade do ensino das modalidades escrita e oral da linguagem de forma atrelada e
simultanea por meio da utilizacdo de artefatos culturais como os livros de literatura também
na Educacdo Infantil.

Chegamos aqui a um ponto imprescindivel para o nosso estudo, pois,
considerando que para cada situacdo social de interacdo faz-se o uso de um género diferente,
que as situagbes comunicacionais sdo inumeras, assim como 0s géneros também, logo, a
facilidade ou dificuldade de aprendizagem no uso deles dependera do dominio que a crianca
tem dos géneros. Isso evidencia que o desenvolvimento de préticas que envolvam os géneros
do discurso, com criancas da Educacédo Infantil, pode favorecer o seu desenvolvimento
psiquico e a sua linguagem. Assim, apenas quando temos mais acesso e maior dominio

aos/dos géneros discursivos:

[...] que descobrimos mais depressa e melhor nossa individualidade neles
(quando isso nos é possivel e atil), que refletimos, com maior agilidade, a
situacdo irreproduzivel da comunicacdo verbal, que realizamos, com o
maximo de perfeicdo, o intuito discursivo que livremente concebemos.
(BAKHTIN, 1997, p. 304)

De tal modo, a Educagédo Infantil também pode possibilitar a interacdo das
criancas por meio de multiplas linguagens e modalidades (a escrita, a falada, a fotografia, o

video, o desenho, entre outras) e com as mais diversas inten¢Ges. A nosso ver, os livros de
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literatura infantil podem potencializar certas formas de interagdo das criangas, em um jogo
dialdgico em que elas aprendem a organizar as formas de dizer e de agir, desenvolvendo sua

oralidade letrada. Afinal, como afirma Bakhtin:

A linguagem s6 vive na comunicacdo dialdgica daqueles que a usam. E
precisamente essa comunicacao dialégica que constitui o verdadeiro campo
da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo
de emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.),
estd impregnada de relacGes dialdgicas (BAKHTIN, 2010, p. 209).

Assim, o questionamento de Kleiman (2007) sobre quais sdo 0s textos
significativos para o aluno e para a sua comunidade nos possibilita refletir sobre as praticas
sociais que podem potencializar o desenvolvimento da linguagem da crianca e, dentre elas,
destacamos a leitura de livros de literatura infantil. Afinal, esse € um tipo de prética social,
geralmente, presente nas escolas de Educacdo Infantil, que estd associada a identidade da
crianca e a sua posicao social. Veremos, a seguir, como a literatura infantil e o género literario
atrelados aos multiplos letramentos e a atividade principal da crianca, podem favorecer o

desenvolvimento da linguagem infantil.

1.1.2.2 O livro de literatura infantil e a apropriagdo da linguagem

O livro de literatura infantil pode tornar-se um importante aliado no processo de
desenvolvimento da linguagem infantil, uma vez que possibilita o alargamento linguistico, a
compreensdo do ficticio e a aquisicdo de conhecimento (ZILBERMAN, 2003), e também
demanda e propicia um trabalho especifico da leitura como fruicdo estética e busca de
conhecimento, segundo Mortatti (2014).

Para essa autora, 0 processo de educacgdo (escolar) literaria tem trés sentidos
que se complementam: a educacdo da literatura (a literatura em si e para si, aquela que
ensina), a educacdo pela literatura (a literatura enquanto meio que possibilita a transformacéo)
e educacgdo para a literatura (a literatura como objeto de ensino, de conhecimento). Assim,
quando propomos que, na Educacdo Infantil, a crianca desenvolva sua linguagem na
modalidade oral e se aproprie da linguagem na modalidade escrita, por meio do acesso aos
livros de literatura infantil, significa que nosso objetivo é que ela possa apropriar-se de toda
riqueza artistico-literaria presente na obra, desenvolvendo-se plenamente. Afinal, o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (mais detalnes em: 1.3.1.5 O

desenvolvimento das FPS: a linguagem nas modalidades oral e escrita) ndo é espontaneo, ele
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estd relacionado a um processo de apropriacdo de conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos.

A literatura infantil, segundo Zilberman (2003), € decorrente da ascensdo da
familia burguesa, do novo status conferido a infancia na sociedade e da reorganizacdo da
escola, por isso seu aparecimento e sua ascensao estdao vinculados a pedagogia que a converte
em seu instrumento. No entanto, ndo pretendemos adentrar na discussdao sobre a tensdo
existente entre a literatura e a pedagogia ou, conforme as palavras de Coelho (1997, p. 23),
“[...] entre o saber sobre o mundo da literatura (que diz ‘0 mundo é assim’) e o ideal da
pedagogia (que diz ‘o mundo deveria ser assim’).”

Evidentemente, entendemos ser mais apropriada a fusdo entre pedagogia e
literatura, de tal forma que as criangas tenham acesso e sejam incentivadas a conhecer os
livros de literatura, que vivenciem praticas letradas, uma vez que a literatura infantil pode,
segundo Cademartori (1987), revelar novas possibilidades existenciais, sociais, politicas e
educacionais e, assim, constituir-se em um meio emancipatorio em que a crianga pode superar
os limites de experiéncias ja adquiridas, visto que segundo ela, a convivéncia com textos
literarios também pode suscitar o desenvolvimento do senso critico.

Ainda sobre a literatura infantil, Zilberman (2003, p. 29 e 30) explica que:

[...] ela d& conta de uma tarefa a que estd voltada toda a cultura — a de
“conhecimento do mundo e do ser”, como sugere Antdnio Candido, o que
representa um acesso a circunstancia individual por intermédio da realidade
criada pela fantasia do escritor. E vai mais além — propicia os elementos para
uma emancipacdo pessoal, o que é a finalidade implicita do préprio saber.
Integrando-se a esse projeto liberador, a escola rompe suas limitagdes,
inerentes a situacdo com a qual se comprometeu em sua génese. [...]
Aproveitada em sala de aula em sua natureza ficcional, que aponta a um
conhecimento de mundo, [...] ela se apresenta como o elemento propulsor a
ruptura com a educacdo contraditoria e tradicional.

A mesma autora (ZILBERMAN, 1980) ainda pondera que o texto criativo do
livro de literatura infantil, tal como explora as mais inusitadas formas de linguagem, pode
também ser um objeto de conhecimento que amplia e renova a percepcéo da crianca, expondo
as contradicGes de uma sociedade ou época.

O processo de apropriagdo de todo um patriménio historico-cultural é

favorecido pelo acesso da crianca aos livros de literatura infantil, afinal:

De especial importancia é a construcdo de diadlogos em torno ndo s6 do
contetdo do texto, mas também de seus recursos estruturais (formas graficas
e discursivas).
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Sabemos que, no contexto da leitura de obras poéticas, de jogos de
linguagem e da ficcdo narrativa dirigida a infancia, € possivel estimular as
criangas pequenas a prestar atencdo a linguagem e, assim, promover 0S
processos de compreensdo e apropriacdo da linguagem escrita e do
funcionamento dos textos. S8o especialmente apropriadas as situacdes que
oferecem as criangas a oportunidade de (re)produzir linguagem, como 0s
recontos orais, de simular o ato de ler ou de falar como; também as
atividades de ditado ao professor (Teberosky, 2010a) e de elaboracdo de
listas (Sepllveda e Teberosky, 2008; Teberosky e Portilla, 2011,
Dominguez, 2014), entre outras. (CARDOSO & SEPULVEDA, 2015, p. 99)

Alinhando-se a essa ideia, Belintane (2013) defende a relevancia do
desenvolvimento de praticas orais que privilegiam a fantasia e o desejo. Essas praticas podem
ser intensificadas pela leitura de textos literarios, facilitando a entrada da crianca na escrita.

Na linha de pensamento de Bartlett (2013), vemos os livros de literatura
infantil como artefatos culturais que podem funcionar como importantes ferramentas na
constituicdo e na construcdo tanto da identidade letrada da crianga como das mdltiplas
identidades sociais, pois, esses livros sdo constru¢Ges sociais ou produtos da atividade
humana relevantes para o desenvolvimento dos pensamentos, comportamentos e emocoes, de
acordo com os estudos vigotskianos.

Ao refletir sobre o potencial multiplo dos livros de literatura infantil, Goldblatt
(2007) lembra que suas historias sdo para sempre, por isso é imprescindivel que os livros
escolhidos sejam apropriados e significativos para as criangas. Cabe destacar que essa escolha
ndo esta relacionada ao que é ou ndo considerado um bom texto ou, ainda, um modelo ideal
de texto, mas de ponderar sobre a questdo ética, atentando para a ndo reproducao de historias
e imagens estereotipadas de determinadas culturas consideradas de minoria.

Fox & Short (2003) também discorrem acerca dessa potencialidade da
literatura infantil sobre a educacdo, debatendo a questdo da autenticidade cultural desse tipo
de livro a partir de diferentes perspectivas (dos autores e ilustradores, dos editores, dos
professores, dos bibliotecarios, entre outros). Elas destacam o fato de que a literatura e a
democracia estdo entrelagadas, de modo que, ao escolher ou ler um livro para e/ ou com a
crianca, é necessario considerar questes de democracia e de lutas por justica social, tendo em
vista que muitos materiais reproduzem, reforcam e/ ou mantém estereotipos e imagens
distorcidas de determinadas culturas, inferiorizando-as. As autoras sublinham, ainda, o fato de
que a literatura infantil pode e deve ser um caminho para aprender sobre si mesmo e sobre o
outro.

Destacamos, em tempo, que ao propor que a crianca da Educacdo Infantil possa

apropriar-se da linguagem em sua modalidade escrita e desenvolver a sua oralidade letrada,
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ndo se pense que descuidamos do seu direito de ser crianga ou desconsideramos 0s multiplos
letramentos, das multiplas linguagens em que ela estd inserida, mas sim que almejamos o
fomento a equidade no acesso aos bens socio-historico-culturais da humanidade.

Nesse sentido, encontramos respaldo nos estudos desenvolvidos por Heath
(1982, 1983). Ao analisar eventos de letramento em trés distintas comunidades (Maintown,
Roadville e Trackton), a autora (1982) aponta diferentes orientagOes de letramento e descreve
como esses eventos propiciados pela familia a crianca, entre eles a leitura de histdrias infantis,
podem auxiliar no desenvolvimento dessa crianca e na realizacdo de atividades escolares com
sucesso. Ela ressalta que os diferentes eventos de letramento dependem da sociedade em que a
crianca vive, de modo que as atividades de leitura de livros de histdrias infantis, por exemplo,
podem ter sentidos variados para as criangas que entram na escola ou, até mesmo, ndo fazer
sentido algum para outras. Em vista disso, com uma grande quantidade de dados etnogréaficos
coletados nas trés comunidades, acima citadas, a autora aponta para uma perspectiva que,
diferentemente do que propbe a ideia de déficit da crianca, enfatiza a relevancia do
conhecimento a respeito desses diversos eventos de letramento em que ela esta inserida, para
que, a partir disso, a escola possa Ihe proporcionar aquilo de que ela realmente carece.

Em “Learning how to talk in Trackton”, Heath (1983) descreve e elucida trés
fases, durante os dois primeiros anos de vida, em que as criangas aprendem a estabelecer uma
conversacdo com os adultos, sendo a primeira de repeticdo, a segunda de repeticdo com
variacao e apenas a terceira de participacdo, mostrando, assim, como o desenvolvimento da
linguagem das criancas é influenciado pela comunidade cultural na qual elas vivem. Ela
também organiza uma tabela com os tipos de questfes feitas a essas criangas quando estdo em
idade pré-escolar e ressalta a importancia da adaptabilidade e da flexibilidade em Trackton,
pois a mudanca de papéis nessa comunidade implica em adaptacdo da linguagem de acordo
com a situacdo. Ademais, Heath (1982) evidencia que diferentes comunidades tém distintos
eventos de letramento em que a crianga participa na ou com a familia e, dessa maneira, a falha
estd na escola que, além de desconhecer essa realidade, toma como padréo escolar o modelo
de letramento presente na classe média como se ele fosse universal.

A partir dos estudos de Heath, Kleiman (1995) afirma que as praticas escolares
sdo motivadas pelo modelo autbnomo de letramento. S&o praticas de letramento
ideologicamente determinadas ndo em funcdo da potencialidade ou inteligéncia do aluno,
mas, de sua classe social ou etnia. Esse fato, prossegue a autora, de reproducdo do status quo

pela escola, de reproducdo da desigualdade também aparece em estudos realizados no Brasil.
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Esse estudo confirma nossa afirmacdo sobre a importancia de as criangas
participarem, na escola, de diferentes eventos de letramento, de atividades em que possam ter
acesso a diversos géneros discursivos, principalmente quando ndo vivenciam isso na e com a
familia. Desse modo, na escola, elas poderdo ampliar seu repertorio cultural, tornando-se
competentes consumidoras e produtoras de textos (FAIRCLOUGH, 2001). Ha, portanto, a
necessidade de que essas atividades letradas promovam a humanizagdo das criangas e nédo
nutram mais desigualdades, visto que, como sabemos, antes da entrada na escola, elas ja
possuem um repertorio de vivéncias com a escrita (HEATH, 1983).

Cardoso & Sepulveda (2015, p. 83), fazem um levantamento de pesquisas,
como a de Heath (1983), que evidencia que “[...] a leitura literaria promove certos tipos de
intercambios orais que oferecem as criancas oportunidades de aprendizado de vocabulério,
assim como de estruturas sintaticas complexas, estimulando, em geral, o desenvolvimento de
diferentes habilidades de pensamento” e apontam muitos outros estudos, desenvolvidos
posteriormente, que confirmam essas descobertas. Dentre eles, as autoras citam varios que
atribuem “/...] os efeitos positivos da leitura de historias a leitura em voz alta feita pelo
adulto, as atividades de compreensdo realizadas pelas criancas e, em geral, a imersédo
letrada, isto €, a possibilidade de interagir com um abundante material escrito” (CARDOSO
& SEPULVEDA, 2015, p. 84):

e estudos classicos sobre familias que compartilham a leitura de contos: Heath (1983),
Wells (1981, 1985) e Bruner (1983);

e estudos que sugerem que referéncias metalinguisticas proprias da fala sobre os textos tém
efeito sobre o desenvolvimento do pensamento infantil: Watson (1989), Bus, Van
Ljzendoorn e Pellegrini (1995), Scarborough e Dobrich (1994), Sigel e McGillicuddy-
Delisi (1984), Sorsby e Martlew (1991), Van Kleeck, Gillam, Hamilton, e McGrath
(1997), Van Kleeck e Becley-McCall (2002);

e estudos que consideram o efeito das interagGes linguisticas sobre os livros no
desenvolvimento do pensamento abstrato: Watson (1989, 1996), Sorsby e Martlew
(1991), Van Kleeck, et al. (1997);

e estudos que enfatizam o efeito da leitura de livros no desenvolvimento infantil de formas
de linguagem conectadas ou estendidas: Ely (2005), Snow, Burns e Griffin (1998);

e estudos que destacam a relacdo de tais praticas com o desenvolvimento de conceitos
sobre o escrito: Clay (1987), Teberosky (1993);
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e pesquisas psicoeducativas e 0s estudos sobre as respostas a leitura literaria de criancas
pré-escolares, nos primeiros anos de escolaridade, em relacdo: 1) a oralidade, Blanche-
Benveniste (1982), Pappas e Browne (1987a, 1987b), Teberosky (1988, 1989, 1993); e,
2) a escrita, Dominguez, Nasini e Teberosky (2013), Dominguez (2014);

e estudos que mostram que as criangas que participam de praticas de alfabetizacdo
centradas na leitura de textos literarios conseguem escrever textos mais longos e
complexos: Fisher e Hiebert (1990), Dahl e Freppon, (1995), Pressley et al. (2001),
Seplilveda (2012).%

Este levantamento de pesquisas confirma a ideia de que, ao promover o0 ensino
da literatura, a escola pode incentivar o acesso a conhecimentos historicos e culturais, através
de préticas fundamentadas no modelo ideoldgico do letramento que consideram os contextos
cultural, social, econdmico e ideoldgico. Afinal, como afirma Coelho (1997, p 24 - grifos da
autora): “A Literatura Infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fenébmeno de
criatividade que representa 0 Mundo, o Homem, a Vida, através da palavra. Funde os sonhos

e a vida pratica, o imagindrio e o real, os ideais e sua possivel/ impossivel realizagdo...”.

A sequir, discorreremos sobre os Estudos da Tradugdo, o segundo campo
tedrico que atravessaremos, no intuito de uma reflexdo ainda mais apurada de como as
criangas, na tentativa de ler um livro de literatura infantil, transitam pelas modalidades oral e
escrita da linguagem, através de diferentes géneros do discurso, transcendendo o aspecto
inicial de associacdo entre grafema e fonema, ou seja, interpretando, transformando,

transcriando, traduzindo o livro de literatura infantil.

1.2 Os Estudos da Traducéo e a atividade de traducdao literaria

A traducdo é uma atividade antiga como podemos observar no relato biblico,
presente em Génesis, sobre a construcdo da torre de Babel e a confusdo das linguas.
Considerado como um mito que pretendia a constituicdo de uma lingua Unica, esse relato é

retomado no ensaio “Torres de Babel”™, de Derrida, que, por sua vez, recorre ao famoso

%2 Os estudos citados correspondem ao levantamento realizado por Cardoso e Septilveda (2015).

*3 Gn, 4: 1-9: Disponivel em: http://www.bibliacatolica.com.br/biblia-ave-maria/genesis/11/ Acesso em: 16 out.
2016.

> Referéncia bibliogréfica utilizada por Nascimento (2015): DERRIDA, J. Torres de Babel. Trad. Junia
Barreto. Belo Horizonte: UFMG, 2002.
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ensaio, “A tarefa do tradutor”, de Benjamin™ para desconstruir uma teoria tradicional que
aponta para a tradugdo como transmissdo de significado (NASCIMENTO, 2015).

E nessa perspectiva de tradugdo como constante (des)construcéo, criacdo, que
estudaremos, neste subcapitulo teérico, como alguns conceitos dos Estudos da Traducédo
(semiosfera, fronteira semidtica, processos de traducdo) atravessam as reflexdes que tecemos
em 1.1.1 Os Estudos do Letramento: uma perspectiva sociocultural dos usos da escrita e,
ainda, se conectam com as ponderacdes que destacaremos em 1.3 A Psicologia Historico-
Cultural e o desenvolvimento afetivo-cognitivo da crianga na Educagéo Infantil.

Ao apontar para a questdo da traducdo entre duas ou dentro da mesma lingua,
Paz (2009, p. 9) nos alerta para o fato de que estamos, constantemente, traduzindo a nossa
prépria lingua:

Aprender a falar é aprender a traduzir: quando a crianga pergunta a sua mae
o significado desta ou daquela palavra, o que ela realmente quer é que
traduza para sua linguagem o termo desconhecido. A traducéo dentro de uma
lingua ndo é, nesse sentido, essencialmente distinta da traducéo entre duas
linguas, e a histéria de todos 0s povos repete a experiéncia infantil: inclusive

a tribo mais isolada tem de enfrentar, em um momento ou em outro, a
linguagem de um povo estranho.

Essa concepcdo evidencia que a atividade linguistica e a traducdo estdo,
intrinsecamente, relacionadas, pois uma ndo ocorre sem a outra. Desse modo, a compreensao
do que é a traducdo, considerando a perspectiva transversal que assumimos em nosso estudo
ao estabelecer relagdes entre diferentes campos do saber, torna-se pertinente e proficua,
principalmente porque buscamos compreender os elos existentes entre o desenvolvimento da
linguagem da crianca em sua modalidade oral e a apropriacdo da escrita de maneira
competente.

Com base nessa reflexdo e nos dizeres de Martins (2013, p. 102 e 103) -
“Linguagem é conflito. Tradugdo é transcriagdo. [...] Tra-duzir envolve trans-cender, trans-
gredir, tres-passar: trans-por fronteiras. Traduzir é possivel, e impossivel. Assim como toda

’

linguagem.”- entendemos que as atividades realizadas pela crianca ao ler um livro de
literatura infantil, ao ouvir uma narrativa lida pela professora, ao recontar uma lenda, ao
brincar de ser o lobo mal da historia, dentre outras, sdo atividades de traducéo, tendo em vista
gue sdo maneiras que ela encontra para interpretar, transformar, transcriar o género discursivo

presente em determinado livro de literatura infantil.

% Referéncia bibliografica utilizada por Nascimento (2015): BENJAMIN, W. A tarefa-ren(incia do tradutor.
Trad. Susana Kampff Lages. In: BRANCO, L. C. (Org.). A tarefa do tradutor, de Walter Benjamin: quatro
traducdes para o portugués. Belo Horizonte: UFMG, 2008.
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Chamamos a atencdo para as palavras de Pizzi (2015, p. 50) ao abordar em um

Unico paragrafo os termos traducéo, tradutor, traduzir e teoria da traducao:

[..] & traducdo sdo atribuidas caracteristicas de interpretacdo e de
transformacéo e, ao tradutor, a identidade de segundo-autor. Entdo, traduzir
é um ato individual que, obviamente, sofre influéncias de seu tradutor e do
meio em que 0 mesmo formou sua maneira de ver o mundo e de interpretar o
pensamento de outras pessoas. Por tal esséncia, a teoria da traducéo nasce a
cada nova traducdo e em cada novo tradutor.

Essa visdo da autora € a que assumimos também em nosso trabalho ao buscar
embasamento tedrico nos Estudos da Traducdo. Se o nosso objetivo na Educacéo Infantil é
propiciar o desenvolvimento das modalidades oral e escrita da linguagem da crianga,
precisamos oferecer oportunidades para que ela tenha acesso a inUmeras e diversificadas
atividades que incentivem 0s jogos imaginativos (mais detalnes em 1.3.1 A Teoria da
Atividade) e as préticas de leitura e escrita, uma vez que o desenvolvimento da crianga esta
atrelado as suas condi¢des de vida. Assim, ao reconhecer que a linguagem € traducao e que
ela estd em constante construcdo, admitimos também a importancia de possibilitar a crianca o
manuseio dessa linguagem, por meio de brincadeiras com os varios sentidos que podem ser
construidos. Para tanto, trazemos a reflexdo de Lotman (1996) a respeito da semiosfera, da
fronteira semidtica e da traducéo.

1.2.1 A semiosfera, a fronteira semiotica e os processos de traducdo lotmanianos

Segundo Lotman (1996), o espaco semiético pode ser considerado como um
mecanismo Unico ou um organismo, ou ainda, um “grande sistema” que ele denomina de
semiosfera. Essa semiosfera é 0 espaco em que 0s processos comunicativos e a producéo de
uma nova informacdo tornam-se possiveis, de modo, que ndo existe semiose fora desse
espaco. Esse universo semidtico, no entanto, ndo € formado pela simples soma de atos
semidticos particulares, mas, € a existéncia dessa semiosfera, desse universo, que torna
realidade cada ato semiotico particular. Para exemplificar isso, Lotman (1996) explica que
varios bifes ndo formam uma vitela, mas esta sim €, realmente, formada por varios bifes. A
lingua, portanto, esclarece o autor, apenas existe dentro desse espaco semidtico.

H& uma fronteira entre a semiosfera e 0 espago que nao é semidtico e que esta
fora desse universo. Essa fronteira semiética, segundo Yuri Lotman (1996), corresponde a

soma de filtros bilingues que permitem, ao atravessa-los, que um texto seja traduzido para
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outra(s) linguagem(ns), ela €, desse modo, um mecanismo bilingue que traduz as mensagens
externas para a linguagem interna e o inverso também.

Uma das funcdes dessa fronteira € limitar a passagem do que € externo naquilo
que é interno, é filtra-lo e desenvolvé-lo adaptativamente (LOTMAN, 1996), o que, no nivel
da semiosfera, significa a semiotizacdo do que vem de fora e sua conversdo em informacéo.
Sendo assim, todos os mecanismos de tradugdo que estdo a servigco desses contatos externos
pertencem a estrutura da fronteira semidtica que trespassa 0s espagos culturais particulares,
unindo e separando as esferas semioticas. Um espaco considerado ndo semidtico pode
converter-se no espaco de outra semidtica, dessa maneira, aquilo que do ponto de vista interno
de uma certa cultura tem o aspecto de um mundo ndo semidtico externo, pode apresentar-se,
no ponto de vista do observador, como periferia semiotica dessa cultura. Por isso, a fronteira
de uma cultura depende da posi¢do do observador. Outra funcdo da fronteira na semiosfera,
acrescenta o autor, € um dominio dos processos semidticos que sempre transcorrem mais
ativamente na periferia para entdo ir para as estruturas centrais e repeli-las.

Assim como o carater delimitado, também a irregularidade semidtica, que se
desenvolve com diferentes velocidades em seus diversos setores, caracteriza a semiosfera. A
ndo homogeneidade estrutural dessa semiosfera, prossegue Lotman (1996), tem como regra
geral a quebra de hierarquia dos textos e das linguagens. Além disso, a divisdo entre nucleo e
periferia € uma lei de organizacao interna dessa semiosfera que é atravessada por diferentes
fronteiras. E, portanto, essa diversidade que pressupde a integralidade da semiosfera. Sem
esta, a linguagem nem existe nem funciona.

A ideia de fronteira semiética torna-se apropriada para compreendermos 0s
elos existentes entre as multiplas préaticas de letramento e a apropriacdo da modalidade escrita
da linguagem pela crianca. Ao transitar pelas mais diversas praticas de leitura e escrita, em
diferentes contextos, através dos mais variados géneros discursivos e linguagens, a crianca
atravessa diferentes esferas, traduzindo, ou seja, semiotizando o que vem de fora (as préaticas
que ela vivencia, os géneros que ela usa) em informacdo (conhecimento sécio-historico-
cultural). Além disso, apropria-se da oralidade letrada e da linguagem na modalidade escrita,
transformando-as também. No entanto, essa semiotizacdo nao ocorre de forma direta, mas,
como em um rizoma, ela acontece em um entre, sem comeco, sem fim, ou seja, no transito
entre os géneros discursivos, entre as modalidades da linguagem, entre os livros, entre as
brincadeiras, entre as mdltiplas linguagens, pelas mais variadas fronteiras, onde diferentes

poderes entram em combate.
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1.2.2 Traduzindo textos, construindo identidades

Segundo Martins (2013, p. 106), a maneira com que Lotman se refere as
modalidades oral e escrita da linguagem como linguas de diferentes semiosferas, com esferas
socio-histérico-culturais dotadas de ethos proprio, isto é, de uma identidade, possui 0

diferencial de:

[...] chamar a atencéo para o aspecto tradutdrio prdprio a toda a linguagem, e
para a insuficiéncia de uma visada que ponderasse sobre uma transicao
fluida de género a género, sem levar em conta, inadvertidamente ou ndo, 0s
componentes propriamente sdcio-historicos, identitrios e processuais
inerentes a essa transicao.

Essa traducdo em um sentido mais amplo, também é encontrada na reflex&o
derridiana sobre traducdo e desconstrugdo, que sdo consideradas como “/..] termos
intercambiaveis [...] trabalham no dmago dos vetores da homogeneizagdo e do poder [...]”
(MARTINS, 2012, p. 2). E nessa linha de pensamento que Pizzi (2012, p. 32), afirma:

Nessa medida, em nosso entender, “desconstrug¢do” aproxima-se de leitura,
de interpretacdo, de traducdo. Em cada nova leitura, o individuo
“desconstrdi” o texto com o qual se depara, formulando uma interpretacéo
com base em sua prépria experiéncia cultural e social, para que possa, a
partir de sua visdo de mundo aplicada nos escritos de um autor qualquer,
“construir’” um novo texto.

Diante do exposto, entendemos que a leitura que a crianga, participante da
geracdo de dados deste estudo, faz dos livros de literatura € uma traducdo ja que esta €
prépria da linguagem e a ela sdo conferidas as caracteristicas de interpretacdo e
transformacao, além de ser influenciada pela identidade desse tradutor. *°

A trajetoria de pesquisa de Martins (2003a, 2003b, 2004, 2007a, 2007b, 2008,
2010, 2012, 2013, 2014, 2015) acerca do ensino de lingua nas modalidades oral e escrita, e de
como ocorre a traducéo entre diferentes modalidades de linguagem permite-nos compreender

melhor como ocorre a travessia que a crianga faz com e pelos livros de literatura infantil, e

*® Usamos a palavra leitura para nos referirmos a leitura que a crianca desenvolve baseada em sua meméria da
leitura efetuada pela professora ou por alguma outra pessoa e ndo a leitura propriamente dita, em que
acompanbharia as letras e parearia grafemas e fonemas.
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como sua traducdo pode propiciar e evidenciar os elos existentes entre as linguagens em suas
modalidades escrita e oral.

Uma importante questdo para nosso estudo € a reflexdo da autora sobre a
adoc¢do do método inverso ou método dialético vigotskiano (MARTINS, 2003a, 2003b, 2004,
2012) com a finalidade de compreender a relacdo entre as modalidades oral e escrita da
linguagem. Nessa perspectiva, a evolugdo das diferentes linguagens infantis ndo é vista como
uma sucessdo de etapas em que se descarta a anterior, mas como fases que se desenvolvem
incorporando as anteriores.

Nessa linha de pensamento que considera a relacdo dialética no transito entre
as modalidades oral e escrita da linguagem, Martins (2007a, 2012, 2013) demonstra
insatisfacdo com a ideia de continuo dos géneros textuais proposta por Marcuschi (2010).
Apesar de esse autor defender a tese de que as diferencas entre escrita e fala ocorrem dentro
de um “[...] continuum tipoldgico das praticas sociais de producao textual e ndo na relagéo
dicotomica de dois polos opostos.” (MARCUSCHI, 2010, p. 37) e apontar uma ampla

variedade de textos pertencentes a diversos géneros do discurso, Martins (2013, p. 101 e 102)
faz duas ressalvas a essa proposta: >’

a) a existéncia de certa idealizacdo com relagdo ao que seja o “oral” e o

“escrito”. [...] b) a desconsideracdo do espago processual contraditorio,
complexo e conflituoso em que se ddo as transi¢cbes de género a género, de

> Gréfico: A representagdo do continuo dos géneros textuais na fala e na escrita (MARCUSCHI, 2010, p.
41)
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tal forma que é mais ao produto que o autor se dirige (e mesmo assim dentro
de um tratamento que conduz & homogeneizacao, e ndo a heterogeneidade)
que ao processo de construcdo dindmica da linguagem.

As restricdes apontadas pela autora, conforme observacéo feita por ela mesma
(MARTINS, 2013), sdo semelhantes as de Rojo & Schneuwly (2006) ja que as ponderacGes

sobre o continuo de géneros podem levar a um reducionismo tedrico se ndo forem

considerados dois pontos essenciais:

[...] da propria génese dos géneros que comporta a retencdo de elementos de
um género a outro; da maneira como as esferas de atividade humana se
relacionam, de tal forma que ndo podemos relacionar diretamente e de forma
simplista a utilizacdo de um género a presenga momentanea de determinada
atividade, particularmente no caso das criancas, que extraem temas e papeis
sociais da observacdo do mundo adulto em que convivem. (MARTINS,
20073, p. 155)

Em face da insuficiéncia encontrada na proposta de um continuo dos géneros
textuais quando se trata de pensar no ensino e na aprendizagem de linguas nas modalidades
oral e escrita, priorizando o processo, € ndo o produto, a proposta de traducado de texto dentro
de uma mesma lingua, i.e., de traducdo intralinguistica, e ndo apenas de retextualizacdo, como
propde Marcuschi (2010), torna-se pertinente como podemos observar no artigo em que
Martins (2012, p. 1) relata uma oficina de traducdo, promovida pelo Grupo de Pesquisa
LEETRA, e que teve como embasamento tedrico “/...] as reflexdes presentes em Lotman
(1998; 2005) e em Derrida (2001), assim como em aspectos tedricos desenvolvidos em
Martins (2004; 2007; 2009; 2011) ”. Sobre isso ela declara:

Dentro de minha proposta, postula-se, de forma mais ampla e proposital, a
transgressdo e a transcriagdo. Por isso mesmo, entendo que passamos a estar
no ambito da traducdo, e ndo mais da retextualizagdo, muito embora, em
termos técnicos, ou seja, no que diz respeito ao trabalho pontual voltado as
escolhas sintatico-semanticas, em alguns momentos estas diferentes
propostas mantenham pontos de confluéncia. (MARTINS, 2012, p. 10 - grifo
N0Sso)

Além de apontar para a compreensdo dos elos existentes entre as modalidades

oral e escrita da linguagem da crianca no &mbito da traducéo, a autora explica que:

As ponderagdes de Vigotski (2001) a respeito do inter-relacionamento entre
as linguagens infantis forneceram-nos um pano de fundo para uma reflexéo
subsequente a respeito do faz-de-conta enquanto linguagem, e a respeito dos
papéis sociais que comporta e que estardo pressupostos na aquisi¢do da
escrita. De forma inédita, Vigotski (2001) estabelece comparagdes entre a
linguagem exterior socializada, a linguagem egocéntrica, a linguagem
interior e a escrita, obtendo esclarecimentos num jogo de espelhos dialético
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em que cada forma de linguagem se faz melhor compreender através do
paralelo estabelecido com a outra forma, que, em principio, pareceria
absolutamente dispar, carecendo de qualquer possibilidade de comparag&o.
Além disso, mostra as influéncias reciprocas entre essas diversas linguagens.
(MARTINS, 20034, p. 54)

A forma como criancas e adultos exercitam diferentes papéis sociais, quando
transitam por textos de diversos géneros do discurso, também é importante para compreender
como elas se apropriam das diferentes modalidades de linguagem. E isso que Martins (2007b)
aborda ao explorar a categoria de ethos e mostrar a possivel relagdo dialética entre textos de
géneros do discurso distintos, sempre em busca de apreender os fendmenos que estdo em jogo
quando se trata de focalizar o processo de apropriacdo de uma lingua, nas modalidades oral e
escrita.

O ethos é outro tdpico pertinente ao nosso estudo porque estd ligado nédo
somente a linguagem verbal, mas também a linguagem corporal e as identidades das criancas.
Martins (2007b) explica, a partir do capitulo “Ethos aristotélico, convic¢do e pragmdtica
moderna”, de Eggs (2005), que o discurso ou a argumentagdo se desenvolve, segundo trés
pilares que se unem na arte do convencimento: o logos (a argumentagdo racional
propriamente dita), o pathos (o envolvimento e o convencimento do interlocutor) e o ethos (o
aspecto etico ou moral do discurso do enunciador). Este Gltimo pilar, segundo ela, era:

Considerado por Aristoteles como praticamente a mais importante das provas da
argumentacdo, o ethos [...] configura-se como a voz do fiador ou o tom que o
enunciador insere em seu texto com a finalidade, ndo apenas de persuadir, mas de

aderir ao co-enunciador, propiciando, inversamente, sua adesdo ao logos que lhe
apresenta (MARTINS, 2007b, p.28 - grifos da autora).

O ethos tem um sentido moral, na reflex&o aristotélica, além de mostrar uma
adequacao do orador a classe social, idade, ou seja, a um tipo social (MARTINS, 2007b).

A mudanca de tom e de ritmo é uma questéo inerente ao ethos e, nesse sentido,
aponta para a traducdo, e ndo para a retextualizagdo. Martins (2018) discorre sobre o ritmo
como um dos elementos inerentes a traducdo, na medida em que, ao traduzir, o tradutor recria
0 ritmo presente no texto original. Nesse sentido, ndo se trata de traduzir apenas as palavras,
particularmente no caso da traducao literaria, ja que no texto poético predomina o ritmo, mas
de impor certo ritmo a sua leitura, de modo a revesti-la dessa aura literaria. Assim, em funcéo
do aspecto autoral ou de subjetivacdo que faz parte da traducdo, e ndo da retextualizagéo, que
por sua vez, estd mais diretamente relacionada ao texto original, trabalhando mais perto da

parafrase, nossa posicdo, ao estudar as atividades de reconto da crianca, alinha-se a traducao.
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Destacamos, ainda, que o ethos é construido na enunciacdo, assim, €

analisando a sua construcdo em género do discurso infantil que a autora garante:

[...] podemos dizer que, se, por um lado, a brincadeira infantil —
particularmente o jogo de papéis presente no faz-de-conta infantil — propicia
a construgdo da identidade social (Cf. Vigotski, Luria & Leontiev 1991), por
outro, é a construcdo de ethé diferenciados, de acordo com os diferentes
papeis experimentados em cada brincadeira, que abre caminho para essa
construcao.

H&, de toda maneira, momentos em que 0s conceitos de construcdo da
identidade social e construcdo do ethos — seja institucional ou discursivo —
parecem remontar. Goffman (1996) refere-se a construcdo da identidade
social, real ou virtual, - e ndo ao ethos — quando trata das interacdes face-a-
face, que, no caso, se inserem no género do discurso das conversas pessoais.
(MARTINS, 2007b, p. 34 e 35 - grifos da autora)

Assim, ainda que, como alerta a autora, o0 ethos no faz-de-conta infantil e no
jogo de direcdo ndo se encontre totalmente encarnado, por conta por exemplo do uso
constante do imperfeito fabulativo, ele aparece na linguagem corporal da crianga.

Desse modo, vemos que o ethos pode ser construido nos diferentes géneros do
discurso, como o faz-de-conta infantil e o jogo de direcdo, e essa construcao esta relacionada
a elaboracdo das identidades real e virtual da crianca, como aponta Martins. Em trabalho mais
recente (MARTINS, no prelo), a pesquisadora passou a focalizar o processo de subjetivacao
como um dos aspectos que fazem parte do processo de aquisicdo de linguagem infantil,
compondo o eixo pragmatico, ao lado dos eixos sintatico e semantico, dentro de um enfoque
transcategorial, que prevé a participagdo da crianga de forma ativa e criativa: “[...] a énfase
necessaria ao principio de subjetivacdo, enquanto principio heuristico ou criativo, e nédo
algoritmico, ou seja, no que contém de processo dinamico de apropriagdo de linguagem”.

Vejamos, a seguir, como € a atividade que propicia o desenvolvimento afetivo-
cognitivo, segundo a perspectiva historico-cultural, e qual o papel da escola de Educacdo
Infantil no desenvolvimento dessa atividade e, consequentemente, da linguagem em suas

modalidades escrita e oral.

1.3 A Psicologia Historico-Cultural e o desenvolvimento afetivo-cognitivo da crianca na
Educacao Infantil

“Sem medo, assumamos o ensino em educagdo infantil como expressdo do
direito das criangas pequenas ao seu pleno desenvolvimento e do direito do
professor ao efetivo exercicio de sua profissionalidade.” (ARCE &
MARTINS, 2007a, p. 11)
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Segundo o Artigo 4° da Lei n°® 9394/96 que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, a “pré-escola” integra a educagédo basica obrigatoria e gratuita que vai dos
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade. Além disso, conforme alteracdes no Artigo 29°
estabelecidas pela Lei n® 12.796/13, “A educacdo infantil, primeira etapa da educa¢do
bésica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.” (BRASIL, 1996). *® Assim, considerando esse direito & educacdo assegurado
por lei para a crianca brasileira e tendo também como referencial tedrico a perspectiva sécio-
historica, mais especificamente, os estudos da Escola de Vigotski, com énfase na Teoria da
Atividade desenvolvida por Leontiev (1978a, 1978b, 2014a[1981], 2014b[1981]), um de seus
seguidores, entendemos que a Educacédo Infantil integra a educagdo escolar sendo, dessa
maneira, também responsavel pelo ensino e aprendizagem do conhecimento historicamente
sistematizado e, conforme Arce & Martins (2007a, p. 7), “[...] um direito inalienavel e
condi¢do para a humaniza¢do plena” das criangas.

Essa corrente psicologica que explica o desenvolvimento da mente humana
fundamentada nos principios do materialismo dialético e fundada por Vigotski é tambeém
conhecida por teoria historico-cultural. Para esse autor, o desenvolvimento psicoldgico do ser
humano, assim como o0 da crianga, acontece mediante a apropriagdo da cultura por meio da
interacdo com 0 meio social e cultural. Portanto, para que ocorra esse desenvolvimento do ser
humano e ele possa apropriar-se de todo o conhecimento elaborado historica e socialmente, é
preciso que haja aprendizagem e esta, por sua vez, demanda o ensino. De acordo com
Vigotskii (2014[1933], p.115 — grifo nosso):

[...] a aprendizagem néo €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsicamente necessario e universal para que se desenvolvam
na crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente.

Ainda, segundo o autor, no desenvolvimento infantil ocorre tanto a evolugdo
quanto a revolucdo numa perspectiva dialética, caracterizando-se por mudangas, rupturas e

saltos qualitativos, pois €:

% O termo “pré-escola” refere-se, no documento citado, as etapas destinadas as criancas de 4 e 5 anos da
Educacdo Infantil.
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[...] um processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, a despropor¢do no desenvolvimento das diversas fungdes, as
metamorfoses ou transformacGes qualitativas de umas formas em outras, 0
entrelagamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo
cruzamento de fatores externos e internos, um complexo processo de
superacéo de dificuldades e de adaptacdo (VYGOTSKI, 1995[1931], p.141).

Essa concepcdo sobre o desenvolvimento do psiquisSmo como um processo
dialético também esta presente na pesquisa de Leontiev (1978a, 1978b, 2014a[1981],
2014b[1981]), autor que abordaremos no proximo item deste capitulo. Ele afirma que “[...] o
momento critico, a ruptura, as mudancas qualitativas” (LEONTIEV, 2014a[1981], p.67)
fazem parte desse desenvolvimento e que as crises ocorrem quando o desenvolvimento
psiquico da crianca € um processo racionalmente controlado e ndo espontaneo.

Segundo essa perspectiva sécio-historica, ndo é possivel determinar estagios
fixos e universais para o desenvolvimento psiquico da crianga. Sobre isso Vigotski (2001, p.
96) afirma que “/...] a tarefa da psicologia consiste justamente em ndo revelar o eterno
infantil, mas o historicamente infantil, ou, usando as palavras de Goethe, 0 transitério
infantil”. Para 0 autor, é preciso estar atento para o lugar que a crianga ocupa nas relagdes
sociais e para as condi¢Ges em que iSSo ocorre.

Ainda que autores dessa corrente tedrica apresentem principios ou
fundamentos de uma periodizacdo desse desenvolvimento infantil, como mencionam Facci
(2004) e Pasqualini (2009), em seus respectivos artigos “A periodizagdo do desenvolvimento
psicologico individual na perspectiva de Leontiev, Elkonin e Vigotski” e “A perspectiva
historico-dialética da periodiza¢do do desenvolvimento infantil”, tais caracteristicas nao
permitem determinar estagios que se sucedem conforme uma sequéncia fixa e universal, pois,
enquanto fendbmeno histdrico e dialético, o desenvolvimento infantil estd associado as
condigdes objetivas da organizacdo social, ndo sendo, portanto, determinado por leis naturais.
E nesse sentido que, Leontiev (2014a[1981], p. 65 e 66), assegura que ndo é a idade da

crianca que define seu estagio de desenvolvimento:

[...] embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao longo
do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem de
seu conteudo e este, por sua vez, é governado pelas condicGes historicas
concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianga. Assim,
ndo € a idade da crian¢a, enquanto tal, que determina o contetdo de estagio
do desenvolvimento; os proprios limites da idade de um estégio, pelo
contrario, dependem de seu contelido e se alteram pari passi com a mudanca
das condicdes histérico-sociais.
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Arce & Martins (2007b) ressaltam que € por iSso que, para essa perspectiva
tedrica, 0s processos de educacao e ensino tém enorme importancia, pois sao promotores de
complexas aprendizagens humanas. Ainda sobre essa questdo do ensino, Duarte (1996, p.34),
pesquisador dessa corrente psicoldgica, afirma que no discurso pedagoégico brasileiro é
comum o conhecimento construido pelo individuo sozinho ser mais valorizado do que aquele
que é transmitido por outras pessoas. Dessa maneira, ele, primeiramente, questiona o porqué
da depreciacdo de uma caracteristica que é fundamental no ser humano, ou seja, a capacidade
de acumular e transmitir experiéncia, distinguindo-o dos demais animais e tornando-o
superior, e, em seguida, indaga sobre o porqué do verbo ensinar ter adquirido um sentido
pejorativo sendo, muitas vezes, substituido por expressées como favorecer a aprendizagem.

Outra pesquisadora dessa corrente teérica, L.M. Martins (2007, p. 85), explica
que falsas representacfes sobre o papel do ensino na Educacdo Infantil sdo criadas a partir de
concepgdes que, conforme suas palavras, sdo “artificiais e arbitrdrias”, pois as mesmas
dicotomizam os aspectos cognitivos e afetivos. E, portanto, perante o reconhecimento da
existéncia de uma unidade entre esses aspectos que a autora defende o direito de a crianca
brincar e ser feliz, desenvolvendo-se plenamente. Para tanto, o ensino de habilidades culturais
como a escrita, a leitura e a contagem na Educacdo Infantil torna-se necessario e adequado.

Vale ressaltar que, em nosso entender, a separacdo de conceitos como ensino/
aprendizagem, desenvolvimento cognitivo/ desenvolvimento afetivo, alfabetiza¢éo/
letramento, Educacdo Infantil/ Ensino Fundamental, ensino/ brincadeira, linguagem oral/
linguagem escrita pode esbarrar nos impasses que Guattari (1985) chama de “verticalidade
pura” e “horizontalidade simples”. Desse modo, ainda que seja pertinente a defini¢do de tais
conceitos, seja por questdes tedricas ou metodoldgicas, a cisdo de tais conceitos, ao analisar
processos de ensino e aprendizagem, pode gerar concepcdes artificiais e arbitrarias, como dito
anteriormente, e ainda inviabilizar a analise tanto das relacdes existentes entre eles como o
estabelecimento de uma multiplicidade de conexdes existentes.

Diante disso, ao invés de nos posicionarmos em um ou outro extremo das
“falsas polémicas” (BAPTISTA, 2015) geradas por essa fragmentacdo, discutiremos como
propiciar o acesso ao conhecimento histérico-cultural a partir das articulagdes entre Educacao
Infantil e Ensino Fundamental, alfabetizacdo e letramento, ensino e aprendizagem,
desenvolvimento afetivo-cognitivo, aprendizagem da linguagem em suas modalidades oral e
escrita e ensinar e brincar. Para tanto, nos fundamentamos em diferentes campos de
investigacdo (Estudos do Letramento, Teoria da Atividade, Estudos da Traducdo e Analise

Critica do Discurso), visando um alargamento de fronteiras entre as areas de pesquisa. Tais
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aportes tornam-se pertinentes e necessarios para compreender como as praticas com géneros
orais do discurso realizadas a partir de livros de literatura infantil podem favorecer a
construcdo identitaria das criancas e contribuir para o seu desenvolvimento enquanto
produtora e consumidora de textos (FAIRCLOUGH, 2001). Afinal, como ja ressaltado no
capitulo tedrico deste estudo, o acesso e a apropriacdo ao/ do conhecimento elaborado pela
humanidade, como o patrimdnio histérico e cultural presente em livros de literatura infantil,
possibilitam a humanizacdo da crianca.

Nessa medida, em nosso entender, se a aprendizagem € necessaria ao
desenvolvimento psiquico da crianca e se a Educacdo Infantil, além de ser um direito, pode
propiciar a ela o0 acesso e a apropriacdo ao/ do conhecimento elaborado pela humanidade,
possibilitando o seu processo de humanizacio®, é prescindivel a defesa de uma pedagogia
antiescolar na Educacéo Infantil como a que tem sido adotada em nosso pais, criando também
uma ruptura entre essa etapa e o Ensino Fundamental®®. Enquanto a primeira tende a
centralizar suas praticas pedagoOgicas na brincadeira, 0 segundo esta voltado para a
apropriacdo da escrita, ou seja, essas etapas acabam sendo vistas como dicotbmicas
(KRAMER, et al, 2011; NEVES, et al, 2011).

A publicacdo, em 2004, do referencial Ensino fundamental de nove anos:
orientacdes gerais®!, um dos documentos que buscou a viabilizacdo da implantacéo do atual
ensino fundamental de nove anos, ja indicava a necessidade de “[...] assegurar que a
transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental ocorra da forma mais natural
possivel, ndo provocando nas criangas rupturas e impactos negativos no seu processo de
escolariza¢do.” (BRASIL, 2004, p. 22). Logo, defender o ensino da linguagem escrita no
Ensino Fundamental e opor-se a ele na Educacdo Infantil significa admitir tais rupturas.
Assim, partindo de uma perspectiva distinta, acreditamos que o primeiro requisito para essa
integracdo entre Ensino Fundamental e Educagéo Infantil, conforme Arce & Martins (2007b,

p. 61), € a:

%% Para esse processo de humanizagdo ndo basta somente inserir a crianga no mundo humano, ela precisa agir
sobre os objetos do seu meio, compreender a fun¢do para entdo reproduzir o seu uso. Assim, a humanizacéo do
individuo apenas ocorre se houver a apropriacdo da experiéncia humana acumulada nos objetos da cultura.

% Um aprofundamento a respeito dessa pedagogia antiescolar é feito por Pasqualini (2006) no capitulo de sua
dissertacdo de Mestrado intitulado “As institui¢des de educag¢do infantil como instituicdes ndo-escolares”. Nesse
capitulo a autora, embasada na perspectiva do desenvolvimento infantil critica e historicizadora da Teoria
Historico-Cultural, faz uma revisdo da literatura e questiona nessa pedagogia antiescolar, pautada em uma
perspectiva idealizada e naturalizante, segundo a autora, o protagonismo infantil, o sentido pejorativo dado a
palavras como ensinar e aluno, além da importancia do professor. Mais detalhes em: PASQUALINI, 2006.
Disponivel em: http://wwws.fclar.unesp.br/agenda-pos/educacao_escolar/1019.pdf Acesso em: 02 de dez. 2015.
%1 Um referencial para as questdes pedagdgicas e administrativas relacionadas & incluséo das criangas de seis
anos de idade no Ensino Fundamental.
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[...] estruturacdo pedagégica desse segmento educacional, estruturacdo esta
calcada na compreensdo cientifica de suas instituicGes (creches e pré-
escolas) como contextos de aprendizagem e desenvolvimento, sustentados
pelo planejamento de contelidos e procedimentos de ensino adequados a
faixa etéria a que se destinam.

Como contexto de aprendizagem e desenvolvimento, a Educacdo Infantil
demanda um ensino que possibilite a humanizagéo plena da crianga, englobando os aspectos
cognitivos e afetivos. Defender o ensino como eixo articulador do trabalho pedagdgico na
Educacdo Infantil, a partir da perspectiva socio-histdrica, significa disponibilizar e permitir o
acesso a todo um patrimdnio cultural, inclusive a linguagem em sua modalidade escrita, que €
direito dessa crianga. Assim, no decorrer desta pesquisa veremos como experiéncias ricas,
diversificadas e coerentes com o desenvolvimento da crianca, a partir da leitura de livros de
literatura infantil podem oportunizar o acesso a varios géneros discursivos e propiciar um
conhecimento das linguagens oral e escrita que esta além do seu universo cotidiano.

Destarte, levando em consideragdo que, primeiro, a tarefa central da Educagao
Infantil, de acordo com L.M. Martins (2007), além de otimizar o potencial afetivo-cognitivo
da crianca, é também uma questdo de responsabilidade e justica social, e, segundo, que
almejamos uma Educagédo Infantil publica de qualidade com o desenvolvimento dessas
potencialidades humanas da crianga, torna-se pertinente trazermos a Teoria da Atividade
desenvolvida por Leontiev como mais um dos embasamentos teéricos para dialogar com

nossa pesquisa.

1.3.1 A Teoria da Atividade

Segundo Libaneo e Freitas (2006), a trajetdria da teoria historico-cultural ou a
chamada Escola de Vigotski teve inicio em 1920, quando Vigotski e uma elite de
pesquisadores, psicélogos e pedagogos, entre eles Luria e Leontiev, iniciaram as pesquisas na
antiga URSS. Entre 1924 e 1934, eles formaram a base teorica da psicologia histérico-cultural
abordando temas como: aprendizagem, desenvolvimento humano, consciéncia, atividade,
emocdes, desenvolvimento do psiquismo. Posteriormente, foram desenvolvidos os estudos
sobre a atividade humana, sob a lideranca de Leontiev, que resultaram na Teoria da Atividade.
Somente mais tarde, a teoria historico-cultural se expandiu para o norte da Europa, EUA e
América Latina. No Brasil, apesar da Teoria da Atividade haver se intensificado nos anos 80,

ela chegou na segunda metade da década de 70. Contudo, mesmo obtendo divulgacédo
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internacional, Duarte (2002), do mesmo modo que Lib&neo & Freitas (2006), assevera que ha
poucos pesquisadores brasileiros que desenvolvem trabalhos centralizados especificamente
nessa teoria que é fundamentada na filosofia marxista.

De acordo com a Teoria da Atividade, o ser humano é produto da sociedade
cultural e do momento histérico do qual participa, por isso o seu desenvolvimento é
consequéncia do seu processo de aprendizagem. Dessa forma, o ser humano apropria-se do
produto historico e social da humanidade pela atividade (LEONTIEV, 1978a, 1978b,
2014a[1981], 2014b[1981]), ou seja, ele age sobre a realidade mediado por instrumentos e
signos, produzidos culturalmente, transformando-os e transformando a si mesmo nessa
relacdo dialética entre 0 homem e o meio social e cultural (LIBANEO & FREITAS, 2006).

Essa teoria, conforme Duarte (2002), inclui pesquisas na area da educacéo,

linguistica, filosofia, antropologia, sociologia do trabalho e, portanto:

[...] é uma abordagem multidisciplinar nas ciéncias humanas e tem como
origem a psicologia histérico-cultural iniciada por Vigotski, Leontiev e
Luria. Ela toma como sua unidade de analise o sistema de atividade
orientada para o objeto e mediada por artefatos. (ENGESTROM, et al, 1999
apud DUARTE, 2002, p. 289)

Em nossa pesquisa a Teoria da Atividade, assim como as demais
fundamentacdes tedricas com as quais realizamos um estudo transversal, permite demonstrar
de que maneira a passagem de um evento de letramento para outro pode favorecer a

construcdo das identidades das criancas.

1.3.1.1 A atividade (acéo e operacgao) e o motivo

Em “Uma Contribuicdo a Teoria do Desenvolvimento da Psique” Leontiev
(2014a[1981]) explica que as experiéncias que a crianca vivencia impulsionam o seu

desenvolvimento:

O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianca é
sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida — em
outras palavras: o desenvolvimento da atividade da crianga, quer a atividade
aparente, quer a atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez,
depende de suas condi¢es reais de vida. (LEONTIEV, 2014a[1981], p. 63)

Apesar de, rotineiramente, utilizarmos o termo atividade no contexto escolar,
essa atividade mencionada pelo autor € um conceito chave da Teoria da Atividade e refere-se

aos:
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[...] processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que 0 processo
como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto &, 0 motivo.
(LEONTIEV, 2014a[1981], p. 68)

Com o intuito de ilustrar esse conceito, o autor vale-se de um exemplo: o de
um estudante que esta lendo um livro de historia para ser aprovado em um exame. Para
caracterizar tal processo psicolégico, ou seja, a leitura do livro de histéria, como uma
atividade, segundo Leontiev, é preciso analisar tal processo. Desse modo, ele segue com a
explicacdo e diz que essa pessoa que esta lendo o livro é informada de que este ndo é mais
essencial para o exame. Diante disso, esse estudante pode abandonar o livro, continuar a
leitura ou desistir, mas com certa resisténcia. Nestes dois ultimos casos foi o contetdo do
livro 0 motivo da leitura, havia uma necessidade de entender, conhecer, compreender melhor
0 assunto abordado pelo livro. A leitura do livro era uma atividade, porém, no primeiro caso
em que o estudante abdica da leitura ao descobrir que aquele exemplar ndo é necessario para o
exame, constatamos que 0 motivo da leitura era outro: a necessidade de aprovagdo no exame.
O estudante lia o livro ndo pelo contetdo, pelo conhecimento, portanto, sua leitura ndo
coincidia com aquilo que o induzia a ler, ou seja, ndo era propriamente uma atividade.

A atividade para a psicologia soviética, como aponta ASBAHR (2005, p. 110),
forma uma unidade dialética com a consciéncia que, por sua vez, ndo se reduz apenas ao
desenvolvimento do pensamento e nem pode ser isolada da vida real, mas como explica

Leontiev:

Devemos, pelo contrario, estudar como a consciéncia do homem depende do
seu modo de vida humano, da sua existéncia. Isto significa que devemos
estudar como se formam as relagcBes vitais do homem em tais e tais
condicBes sociais histdricas e que estrutura particular engendra dadas
relagbes. Devemos em seguida estudar como a estrutura da consciéncia do
homem se transforma com a estrutura da sua atividade. (LEONTIEV, 1978b,
p. 92).

Alinhada a afirmac&o de Leontiev (2014a[1981]), citada anteriormente, em que
as experiéncias que as crian¢as vivem impulsionam o seu desenvolvimento podemos constatar
que a estrutura da atividade transforma a estrutura da consciéncia do ser humano. E nesse
sentido que Asbahr (2005) esclarece que a consciéncia ndo se reduz a um mundo interno, mas
estando intimamente associada a atividade, ela revela as relaces sociais do individuo com

outras pessoas ou com 0 mundo que o cerca.



80

Leontiev (1978, p. 100) assegura que a estrutura da atividade humana é criada
“[...]1 pelas condi¢ées sociais e as relagbes humanas que dela decorrem”. Afinal, para o
autor, € na interacdo com o outro e com o meio, mediado por instrumentos construidos
socialmente, que o ser humano se apropria dos conhecimentos socio-historicamente

construidos: %

O homem encontra na sociedade e no mundo transformado pelo processo
socio-histérico 0s meios, aptides e saber-fazer necessarios para realizar a
atividade que mediatiza a sua ligacdo com a natureza. Para fazer seus o0s seus
meios, as suas aptiddes, o seu saber-fazer o homem deve entrar em relacGes
com os outros homens e com a realidade humana material. (LEONTIEV,
1978b, p. 173 — grifo do autor)

A apropriacdo desse conhecimento construido sécio-historicamente € um
processo ativo, por isso ao declarar que o ser humano se apropria de um instrumento Leontiev
(1978b) reconhece que isso significa aprender a servir-se dele de modo adequado e que ja se
formaram nesse ser humano as a¢des e as operagdes motoras e mentais necessarias para isso.

As acOes e operacdes compdem a complexa estrutura da atividade. Segundo
Leontiev (2014a[1981], p. 74):

Por operag6es, entendemos 0 modo de execucdo de um ato. Uma operacao é
0 conteldo necessario de qualquer acdo, mas ndo é idéntico a ela. Uma
mesma acdo pode ser efetuada por diferentes operacdes e, inversamente,
numa mesma operacdo, podem-se, as vezes, realizar diferentes acles: isto
ocorre porque uma operacdo depende das condigBes em que o alvo da agéo é
dado, enquanto uma agdo ¢é determinada pelo alvo. [...] mais precisamente, a
operacdo é determinada pela tarefa, isto é, o alvo, dado em condi¢Bes que
requerem certo modo de agé&o.

O autor elucida isso com a agdo de memorizar versos que pode ser executada
por diferentes operaces, como por exemplo, escrevé-los ou repeti-los em voz alta. Dessa
maneira, a acdo, a memorizagdo dos versos, permanece a mesma, no entanto, as operagoes de
memorizacdo sdo diferentes. Ele explica ainda, embasado em estudos experimentais, que as
operagOes conscientes se desenvolvem a partir das acOes. Essas operagOes conscientes, de
inicio, sdo formadas como um processo dirigido a um alvo para, posteriormente, em
determinados casos, converter-se em habito automatico. Dessa maneira, para que uma acgao se
converta em operacdo e esta, por sua vez, se torne um habito ou habilidade & necessario

apresentar a crianga “[...] um novo proposito com o qual sua a¢do dada tornar-se-4 o meio de

%2 para Leontiev (1978b, p. 82 e 83) um instrumento n&o é apenas um objeto com determinadas propriedades
fisicas, mas € também um objeto social que tem um modo de ser empregado, que foi elaborado socialmente no
trabalho coletivo, é produto de uma prética social, de uma experiéncia social de trabalho.
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realizar outra acdo. Em outras palavras, aquilo que era o alvo dado deve ser convertido em
uma condi¢é@o da agdo requerida pelo novo propdésito.” (LEONTIEV, 2014a[1981], p. 75).
Para exemplificar isso o autor discorre sobre o tiro ao alvo: enquanto um atirador perito tem
um Unico objetivo que é o de atingir o alvo, pois domina completamente a habilidade de atirar
e as operacdes que sdo exigidas para tanto, uma pessoa que estd aprendendo a atirar,
primeiramente, precisa aprender a segurar o rifle, depois fazer pontaria e assim por diante.
Com isso qualquer operacdo, esta primeiramente envolvida numa acdo, o processo de atirar.
Apds aprender a segurar o rifle, sua nova tarefa é a de atirar no alvo, mudando, portanto, em
sua consciéncia o objetivo que antes era de “apertar suavemente o gatilho” para “atingir o
alvo”. Podemos observar com esse exemplo que aquilo que era consciente no inicio, “segurar
o rifle”, deixa de ser executado conscientemente. Assim, essas operacdes, ou seja, o0 modo
como as acOes sdo realizadas e em que condigdes, ao se converterem em agfes ndo foram
simplificadas, mas houve uma redugdo na posicdo ocupada por elas na estrutura geral da
atividade, saindo do circulo de processos conscientes, como assinala Leontiev (2014a[1981],
p. 80 e 81). No entanto, podem voltar a ser conscientes por reter tracos destes.

Sobre a acdo Leontiev (2014a[1981]) explica que é um processo que reside na
atividade da qual ele faz parte, no entanto, seu motivo ndo coincide com o objetivo. No
exemplo anterior do livro de histdria a leitura correspondia a uma agéo, e ndo uma atividade,
no momento em que 0 motivo era a necessidade de ser aprovado no exame e nédo a leitura do
livro em si. No entanto, apesar dessa distin¢do, o autor explica que ha uma relagédo particular
entre atividade e acgao, pois elas estdo em constante processo de transformacéo: a acdo pode
ser transformada em atividade quando o motivo coincidir com o objetivo, ou o contrario, a
atividade pode tornar-se acdo quando seu motivo se perder. Dessa maneira, a acdo apenas
existe como integrante de algo maior que € a atividade. Duarte (2004, p. 54) explica que, na
maioria das situacdes, “[...] as atividades humanas sdo constituidas por um complexo
conjunto de agodes”, apenas quando a atividade é composta por uma Unica acdo, como por
exemplo quando a pessoa produz fogo para se aquecer, ndo ha distingdo entre atividade e
acdo. Decerto, ndo é a soma de agOes isoladas que explica o motivo da atividade, mas a
coeréncia que deve existir entre esse conjunto de acdes e 0 motivo.

Os motivos, por sua vez, dependem das condi¢bes de vida e de escolarizagdo
da pessoa, sdo, portanto, histérico e sociais e “[...] pertencem a realidade socialmente
estruturada de producdo e apropriacdo, ao passo que as acles pertencem a realidade
imediata dos objetivos praticos” (KOZULIN, 2002, p. 132).
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Leontiev (2014a[1981], p. 70) considera que h& os motivos apenas
compreensiveis e 0s motivos realmente eficazes: os primeiros sdo exemplificados com a
atitude de uma crianca que faz sua licdo para que possa brincar posteriormente, enquanto que
os ultimos, os motivos realmente eficazes, referem-se a crianga que passa a fazer a licdo pelo
fato de entender que, além de ser esse um motivo eficaz para brincar, com ele também sera
possivel aprender e cumprir o seu dever da escola. Essa transformagdo de motivo ocorre
porque o0 resultado da acdo é mais significativo que o motivo que o provocou em
determinadas condi¢fes. Portanto, os motivos somente tornam-se eficazes se forem
compreensiveis, dessa forma, surgem novos motivos e novos tipos de atividades.

Conforme vimos, o conceito de atividade esta conectado aos processos pelos
quais o ser humano transita nas relagfes que estabelece com o mundo que o cerca. Assim, é a
partir da atividade que ele tem formadas suas funcbes psiquicas superiores, entre elas, a
linguagem (mais detalhes em: 1.3.1.5. O desenvolvimento das FPS: a linguagem nas
modalidades oral e escrita). E na interagdo com o outro por meio da linguagem que a
aprendizagem ocorre, por isso a apropriacdo da linguagem (mais detalhes em: 1.3.1.3 A
atividade da crianca) é fundamental para o desenvolvimento das caracteristicas humanas que
séo historicamente formadas no ser humano.

Apobs essas consideracBes sobre a importancia das relagfes estabelecidas
através da atividade do homem como algo fundamental para o desenvolvimento das
caracteristicas humanas que sdo formadas historicamente, trazemos as questdes relativas aos
sentimentos e emocdes, ou seja, um tipo especial de experiéncia psiquica a qual a atividade
estd ligada e, na sequéncia, adentraremos, mais especificamente, a atividade da crianca
segundo a corrente histérico-social.

1.3.1.2 Os sentimentos e as emogodes

Segundo Leontiev (1978a), o ser humano nasce com Vvarias necessidades que,
como forca interna, s6 podem ser realizadas na atividade. Essa necessidade que, inicialmente,
surge como um pré-requisito, condicdo para a atividade, se transforma quando o sujeito passa
a agir. Assim, quanto mais a atividade prossegue mais essa condi¢do se converte em seu
resultado.

No entanto, o autor demonstra que o desenvolvimento das necessidades dos
animais se diferencia das humanas. Enquanto, nos primeiros esse desenvolvimento ocorre

através do desenvolvimento das suas atividades em relacdo a um circulo de objetos cada vez
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maior, de forma que a mudanga no conteldo objetivo concreto das necessidades leva também
a uma mudanca nos métodos de satisfacdo; diferentemente, nos seres humanos o
desenvolvimento das necessidades ndo depende da ampliacdo do circulo de objetos naturais,
mas elas sdo concebidas pelo desenvolvimento da producdo ja que esta é também consumo
que, por sua vez, “[...] € mediado pela necessidade de um objeto, sua percep¢do ou sua
apresentacdo mental. Nesta, em sua forma refletida o objeto aparece como o motivo ideal,
internamente gerado.” (LEONTIEV, 1978a, s/p.). Podemos observar, nesse sentido, a ideia
materialista histérica de que as necessidades humanas sdo produzidas distintamente da
atividade que, segundo o autor, ndo € nem gerada e nem dirigida.

Apos tais afirmacdes, ou seja, as necessidades humanas sdo produzidas e a
atividade ndo é nem gerada nem dirigida, o autor ainda explica que esta Gltima, a atividade,
esta ligada a um tipo especial de experiéncia psiquica: as emocdes e sentimentos.

Para Leontiev (2014a[1981], p. 68), as emocgdes e sentimentos sdo sempre
governados pelo “[...] objeto, direcdo e resultado da atividade da qual fazem parte”. Ele
esclarece essa afirmacdo com o exemplo da sensacdo de caminhar pela rua que ndo é
determinada pelo andar ou pelas condicGes exteriores, mas pela relacdo vital que estd
envolvida nessa acdo, de maneira que a pessoa pode caminhar feliz debaixo de chuva fria

como também pode caminhar indiferente a um belo dia. Assim, Leontiev (1978a, s/p) reitera:

[...] as emocdes dizem respeito a atividade, e ndo as acdes ou operacdes que
a realizam. Por esta razdo, 0 mesmo processo que realiza varias atividades
pode adquirir vérias coloragfes emocionais, até mesmo contraditorias. Em
outras palavras, o papel de "sancdo" positiva ou negativa é desempenhado
pelas emocgdes com relagdo aos afetos atribuidos aos motivos. Mesmo a
realizacdo bem-sucedida de uma a¢do ou outra ndo leva necessariamente a
emocOes positivas; pode engendrar uma experiéncia fortemente negativa,
sinalizando que, no que concerne ao motivo principal, o sucesso obtido é
psicologicamente uma derrota para a personalidade. Isto também se revela
verdadeiro no nivel de reacBGes adaptativas mais simples. O ato de espirrar
em si, ou seja, independentemente de qualquer tipo de relacdo que pudesse
existir, evoca satisfacdo, assim dizem; no entanto, uma sensacdo
inteiramente diferente se da na experiéncia de um dos herdis de Chekov, que
espirrou no teatro: este fato lhe evocou uma emocéo de horror e ele realizou
uma série de agdes que resultaram em sua morte.

Sendo assim, a caracteristica especial das emogdes encontra-se no fato de que
elas “[...] refletem relacionamentos entre os motivos (necessidades) e 0 sucesso, ou a
possibilidade de sucesso, de realizar a agdo do sujeito que responde a esses motivos”
(LEONTIEV, 197843, s/p.). Os motivos, continua Leontiev (1978a), sdo distintos dos objetivos

porque ndo sdo reconhecidos pelo sujeito j& que ao executar uma agdo nem sempre a pessoa
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sabe a motivacdo verdadeira, ainda que atribua a ela um motivo. No entanto, mesmo quando
esses motivos ndo sao reconhecidos, eles ndo estdo separados da consciéncia, pois encontram
seu reflexo psiquico na “coloragao emocional da agdo”. Diante desse fato, o autor explica que
ha os motivos formadores de sentido que induzem a atividade e lhe proporcionam um sentido
pessoal, como também ha outros motivos que podem coexistir com esses: sd0 0S motivos-
estimulos que exercem o papel de fator de estimulacdo positiva ou negativa e, as vezes, séo
fortemente emocionais e afetivos, porém sem a funcdo de formar sentido. Os motivos
formadores de sentido ocupam uma posicdo hierarquica superior na estrutura da atividade. ®

Os aspectos afetivo-emocionais, conforme Duarte (2004), sdo dependentes do
sentido da acéo, por isso uma mesma ac¢ao pode estar acompanhada de diferentes emogoes e
sentimentos porque depende da atividade que da sentido a tal acdo. E dessa maneira que
Leontiev (1978a), reconhece que tanto a influéncia dos objetos quanto as condi¢des da
mediacdo complexa da atividade humana podem mudar, como, por exemplo, 0 medo causado
num encontro inesperado com um urso ou alegria caso esse motivo especial do encontro seja
uma caga.

N&o obstante, nesse mesmo texto, Leontiev (1978a) atenta para o fato de que o
reconhecimento dos motivos € um fendbmeno secundario e que para as criangcas muito

pequenas este problema néo existe. O autor prossegue:

S6 é possivel explicar esse motivo subjacente estudando objetivamente
(obliguamente), por exemplo, 0s jogos das criangas que brincam de "ir para a
escola”, de modo que, no jogo de faz-de-conta, é facil de se ver o sentido
pessoal das acbGes do jogo e, correspondentemente, seu motivo. Para
reconhecer 0s motivos reais de sua atividade, o sujeito também precisa
proceder de forma indireta, com esta diferencga, entretanto, de que ao longo
desse caminho ele sera orientado por sinais - experiéncias, "marcas"
emocionais da vida. (LEONTIEV, 19784, s/p.)

Com base em tal afirmacdo, discutiremos a seguir questdes relativas a atividade
da crianca e o papel do brinquedo (VIGOTSKI, 2007) ou brincadeira (LEONTIEV,
2014b[1981]) no desenvolvimento infantil.

%3 Segundo Leontiev (1978b, p. 96-97), ao nascer, o homem encontra prontas as significacdes (que pertencem &
consciéncia social, fazem parte de um sistema elaborado historicamente e estdo em constante transformagao),
porém, cabe a ele apropriar-se ou nao delas, dependendo do sentido pessoal (aquilo que € produzido na vida do
sujeito pela sua atividade) que tenha para ele. O sentido pessoal e 0 motivo estdo intimamente relacionados
porque para encontrar o sentido pessoal, é preciso descobrir o seu motivo correspondente (LEONTIEV, 1978b,
p. 96-97). Duarte (2004, p.56), explica que a dissociacdo entre o sentido e o significado das acdes humanas e a
impossibilidade de apropriagdes das riquezas culturais existentes na sociedade capitalista sdo duas maneiras de
se produzir a alienacao das pessoas.



85

1.3.1.3 A atividade da crianca

A Psicologia Histérico-Cultural reconhece que “[..] a aprendizagem da
crianga comega muito antes da aprendizagem escolar.” (VIGOTSKII, 2014[1933], p. 109),
de modo que, sempre é precedida por uma etapa do desenvolvimento que é alcancada antes
dessa entrada na escola, uma vez que a crianca j& nasce inserida em um universo social e
cultural.

Essa aprendizagem também existe antes da inser¢do da crianca na Educacéao

Infantil, periodo que Leontiev (2014a[1981], p. 59) assim define:

A infancia pré-escolar é o periodo da vida em que o mundo da realidade
humana que cerca a crianca abre-se cada vez mais para ela. Em toda sua
atividade e, sobretudo, em seus jogos, que ultrapassaram agora 0s estreitos
limites da manipulacdo dos objetos que a cercam, a criangca penetra um
mundo mais amplo, assimilando-o de forma eficaz. Ela assimila 0 mundo
objetivo como um mundo de objetos humanos reproduzindo acdes humanas
com ele.

E nessa fase que a crianca tem ampliado seu mundo de relagdes com outras
pessoas, pois até entdo, ele era composto apenas pelas pessoas proximas a ela, geralmente os
pais. Nesse momento, é criado um segundo circulo de relacdes mais amplo. O autor prossegue
explicando que essa mudanca de lugar que a crianca ocupa nas relacfes é importante para
compreender as forcas condutoras do seu desenvolvimento, porém, esclarece que esse lugar
ndo determina o desenvolvimento, mas caracteriza o estagio ja alcangado pela crianga. O que,
efetivamente, determina o desenvolvimento da psique de uma crianga, como ja explicamos
anteriormente, € o desenvolvimento da sua atividade, das experiéncias vividas por ela, que
dependem das condigdes reais de vida dessa crianga (LEONTIEV, 2014a[1981]).

Analisar o contetido da atividade da crianca em desenvolvimento é relevante
porque possibilita a compreenséo adequada do papel da educagdo e da criagdo, operando em
sua atividade e determinando tanto a sua psique como a sua consciéncia. No entanto, como
observa Leontiev (2014a[1981]), o desenvolvimento psiquico depende da atividade principal
da crianga e n&o da atividade em geral.

A atividade principal ndo é aquela a qual a crianga dedica a maior parte de seu

tempo, mas a que comanda as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos
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tracos psicoldgicos da sua personalidade em determinado estagio de desenvolvimento,
segundo Leontiev (2014a[1981])%*:

1) Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro
da qual eles sdo diferenciados. Por exemplo, a instru¢do no sentido mais
estreito do termo, que se desenvolve em primeiro lugar ja na infancia pré-
escolar, surge inicialmente no brinquedo, isto €, precisamente na atividade
principal deste estagio do desenvolvimento. A crianga comeca a aprender de
brincadeira.

2) A atividade principal é aquela na qual processos psiquicos particulares
tomam forma ou sdo reorganizados. Os processos infantis da imaginacéo
ativa, por exemplo, sdo inicialmente moldados no brinquedo e 0s processos
de pensamento abstrato, nos estudos. [...] Certos processos psiquicos ndo
sdo diretamente modelados e reorganizados durante a prépria atividade
principal, mas em outras formas geneticamente ligadas a ela. [...]

3) A atividade principal é a atividade da qual dependem, de forma intima, as
principais mudancas psicoldgicas na personalidade infantil, observadas em
um certo periodo de desenvolvimento. E precisamente no brinquedo que a
crianga, no periodo pré-escolar, por exemplo, assimila as fungdes sociais
das pessoas e 0s padrbes apropriados de comportamento [...] e este é um
momento muito importante de modelagem de sua atividade. (LEONTIEV,
2014, p. 64-65 — grifo do autor).

Como citado anteriormente, a atividade principal pode gerar outras atividades,
fazendo com que o mundo da crianca se amplie, pode também dar forma ou reorganizar
processos psiquicos e, ainda, fazer depender dela as principais mudancas psicoldgicas da
personalidade infantil. A mudanca na atividade principal, conforme explica Leontiev
(2014a[1981]), promove a base para mudancas no carater psicologico das acgdes, das
operacOes e também das funcBes psicofisioldgicas (funcbes sensoriais, mnemonicas, ténicas,
entre outras), caracterizando, assim, o desenvolvimento da psique infantil.

Assim, a crianga se transforma em um membro da sociedade, pois ao se
desenvolver, ela ndo apenas muda de lugar no sistema de relagdes sociais, como esclarece o

autor, mas também se torna consciente de tais relacdes e as interpreta. Dessa forma:

Quaisquer que sejam 0s processos particulares da vida psiquica de uma
crianca que tomemos, a andlise das forgas motivadoras de seu
desenvolvimento leva-nos assim, inevitavelmente, as formas principais de
sua atividade, aos motivos que a encorajam e, consequentemente, ao sentido
que a crianga esta descobrindo nos objetos e fendbmenos do mundo
circundante. A partir deste aspecto, o contetido do desenvolvimento psiquico
de uma crianga consiste também, precisamente, na alteracdo de lugar dos
processos psiquicos particulares em sua atividade; e 0s tracos que estes

% Chamamos a atencéo, uma vez mais, para o fato de que os estagios de desenvolvimento da psique infantil,
apesar de possuirem um contetdo preciso em sua atividade principal, uma certa sequéncia no tempo e um
vinculo com a idade dessa crian¢a, sdo mutdveis e ndo sdo dados de uma vez por todas (LEONTIEV,
2014a[1981]).
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processos particulares adquirem em diferentes estagios de desenvolvimento
dependem disso. (LEONTIEV, 2014a[1981], p. 82-83)

Embora a Psicologia Historico-Cultural considere o0s estagios do
desenvolvimento da crianga, como ja explicado no inicio desse capitulo, ela descarta o fato de
que eles se sucedem de acordo com uma ordem fixa e universal. Segundo Vigotski (2001), a
psicologia precisa revelar o “transitorio infantil” considerando o meio social e cultural em que
a crianga esta inserida e ndo o “eterno infantil” como se o funcionamento psiquico e a visao
de mundo de todas as criangas, em determinada idade, fossem iguais.

Desse modo, considerando o lugar ocupado nas relagdes sociais pelas criangas
de 5 e 6 anos, participantes da geracdo de dados de nossa pesquisa, e as condi¢bes em que iSSO
ocorreu, é que podemos buscar entender esse transitorio infantil a partir da atividade principal
dessa crianga, ou seja, o brinquedo (VIGOTSKI, 2007) ou brincadeira (LEONTIEV,
2014b[1981])%.

Durante o periodo pré-escolar, a brincadeira se torna o processo dominante
visto que é a atividade principal e estd em conexdo com as mais importantes mudancas no
desenvolvimento psiquico infantil, “[...] preparando o caminho da transi¢do da crianca para
um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.” (LEONTIEV, 2014b[1981], p. 122),
embora, como ja explicado anteriormente, esse processo ndo ocupe grande parte do tempo da
crianca.

Segundo Leontiev (2014b[1981]) e Vigotski (2007), a brincadeira é a atividade
em que o motivo, aquilo que a estimula, esta no préprio processo e nao no resultado. Assim,
uma crianga que brinca de constru¢do com blocos, como explica Leontiev (2014b[1981]), ndo
busca um resultado para satisfazer uma necessidade, mas € motivada pelo conteddo do
processo real da atividade. Nesse sentido, é importante entender as necessidades da crianca e

os incentivos que sao eficazes para coloca-la em acgdo, esclarece Vigotski (2007), e também

% Segundo Kishimoto (1996), a definicdo/conceituagdo dos termos brinquedo, brincadeira e jogo e dos verbos
brincar e jogar é imprecisa e isso resulta em uma confuséo a respeito do significado dos termos. Essa imprecisao
da linguagem ocorre tanto dentro da nossa propria lingua portuguesa, variando conforme o contexto historico-
cultural em que as préticas do brincar sdo exercidas, como também aparece nas traducdes feitas de textos de
outras linguas, ja que nem sempre ha termos equivalentes. Além disso, ha diferentes pesquisadores/ pesquisas e
definicbes sobre esse tema, mas essa € uma questdo para ser aprofundada em trabalho posterior. Nesta tese o
foco estd na brincadeira (LEONTIEV, 2014b[1981]) ou brinquedo (VIGOTSKI, 2007) enquanto atividade
principal da crianga, ou seja, a atividade que constitui a principal fonte de desenvolvimento infantil e que serve
como requisito para o planejamento e execucdo de atividades pedagégicas. Diante disso, e considerando que o
termo brincadeira empregado na tradugdo do texto de Leontiev (2014b[1981]) corresponde a0 mesmo processo
que foi traduzido no texto de Vigotski (2007) como brinquedo, ao discorrer sobre o desenvolvimento da
atividade da crianga, utilizaremos o termo brincadeira quando nos referirmos ao texto de Leontiev
(2014b[1981]) e brinquedo quando a fonte for o texto de Vigotski (2007).
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como ela “avanca” para outro estagio do desenvolvimento, ja que todo avanco esta
relacionado a uma mudanca nas motivages.
A razdo pela qual a brincadeira passa a ser um processo dominante, nesse

periodo pré-escolar, fundamenta-se:

[...] no fato de o mundo objetivo do qual a crianga € consciente estar
continuamente expandindo-se. Este mundo inclui ndo apenas 0s objetos que
constituem o mundo ambiental proximo da crianca, dos objetos com os quais
ela pode operar, e de fato opera, mas também 0s objetos com os quais 0s
adultos operam, mas a crianca ainda ndo é capaz de operar, por estarem
ainda além de sua capacidade fisica. (LEONTIEV, 2014b[1981], p. 120)

Vemos assim que, nessa idade pré-escolar, surgem “[...] tendéncias e desejos
ndo possiveis de serem realizados de imediato” (VIGOTSKI, 2007, p. 108), por isso, diante
dessa impossibilidade da crianca de executar as operacdes exigidas pelas acdes (LEONTIEV,
2014b[1981]), ela se envolve em um “mundo ilusorio e imagindrio onde os desejos ndo
realizaveis podem ser realizados” (VIGOTSKI, 2007, p. 109). Esse mundo, como ja
dissemos, € chamado de brinquedo (VIGOTSKI, 2007) ou brincadeira (LEONTIEV,
2014b[1981]) ele é a atividade principal ou o processo dominante do desenvolvimento dessa
crianca.

E por meio, portanto, da atividade ltdica, em um jogo, que a crianca encontra a
solucdo para tal contradicdo. Vale lembrar que a maneira de brincar de uma crianca pré-
escolar ¢é diferente de uma crianca em idade escolar ou um adulto (LEONTIEV,
2014b[1981]), por isso, € importante entender na brincadeira o que é especifico em cada
estagio de desenvolvimento.

Vigotski (2007) explica que a crianca com menos de trés anos tem suas acoes
limitadas a restricdo situacional, pois ela ainda ndo se envolve em situagfes imaginarias,
ficando limitada as restricGes do ambiente. Suas a¢des, portanto, sdo motivadas pelos objetos
ao redor, ja que apenas no brinquedo ela passara a agir independentemente do que Vé.

Desse modo, somente na idade pré-escolar é que surge uma divergéncia entre

0s campos do significado e da viséo:

No brinquedo, o pensamento estd separado dos objetos, e a acdo surge das
ideias e ndo, das coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco, e um
cabo de vassoura torna-se um cavalo. A acdo regida por regras comeca a ser
determinada pelas ideias e ndo pelos objetos. Isso representa uma tamanha
inversdo da rela¢do da crianga com a situacao concreta, real e imediata, que é

% vale alertar que idade, na teoria vigotskiana, refere-se a uma categoria psicolégica e ndo a uma caracteristica
temporal, como lembra Chaiklin (2011).
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dificil subestimar seu pleno significado. A crianga ndo realiza toda essa
transformacdo de uma s6 vez, porque é extremamente dificil para ela separar
0 pensamento (o significado de uma palavra) dos objetos. (VIGOTSKI,
2007, p. 115)

Na percepcao dos objetos reais, continua o autor, a crianca considera o objeto
como dominante enquanto o significado estd subordinado a ele. No entanto, no brinquedo
essa relacdo se inverte uma vez que o significado se torna central. 1sso ocorre, por exemplo,

guando um cabo de vassoura vira um cavalo. Assim:

No brinquedo, a crianca opera com significados desligados dos objetos e
acOes aos quais estdo habitualmente vinculados; entretanto, uma contradi¢do
muito interessante surge, uma vez que, no brinquedo, ela inclui, também,
acOes reais e objetos reais. Isto caracteriza a natureza de transicdo da
atividade do brinquedo: é um estagio entre as restricdes puramente
situacionais da primeira infancia e o pensamento adulto, que pode ser
totalmente desvinculado de situagbes reais. (VIGOTSKI, 2007, p. 116-7 —
grifo nosso)

Tal como ocorre com 0s objetos, no inicio do desenvolvimento da crianga,
também em sua atividade a a¢do domina o significado e, apenas posteriormente, isso se
inverte, de modo que o significado passa a dominar sobre a acdo como podemos perceber na
crianca gque se imagina cavalgando ao bater os pés no chdo. Dessa maneira, no brinquedo o
comportamento da crianca é oposto ao do dia a dia, j& que a acdo estd subordinada ao
significado, enquanto na vida real € a agdo que domina.

Nessa transi¢do da atividade do brinquedo a crianca, sem perceber, comeca a
separar 0 objeto do significado e cria a situacdo imaginaria, ou seja, a sua primeira
manifestacdo de emancipacdo em relacdo as restricdes situacionais presentes nos primeiros
anos de vida.

Leontiev (2014b[1981]) explica que a operacdo do brinquedo, ou seja, 0 modo
de acdo, da mesma maneira que a acao, € real, como também sdo reais as imagens e objetos e

esclarece como a atividade ladica provoca a situacao ludica imaginaria:

Uma situacdo de brinquedo imaginaria surge como resultado dos objetos e
isto significa as operacbes com esses objetos, sendo parte das acgdes
normalmente executadas em diferentes condi¢bes objetivas e em relacdo
com outros objetos. O objeto do brinquedo retém seu significado, isto é, a
vara permanece uma vara para a crianga. Suas propriedades sdo conhecidas
da crianca, 0 modo de seu possivel uso e da possivel agdo a ser executada
com ela é conhecido. E isto que forma o significado da vara. Ocorre, porém,
que o significado ndo é simplesmente concretizado no processo ludico. No
brinquedo, as operacBes com a vara fazem parte de uma acdo bastante
diferente daquela para a qual elas sdo adequadas. Da mesma forma, a vara,
conservando seu significado para a crianca, adquire para ela, ao mesmo
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tempo, um sentido muito especial nesta agdo, um sentido que é tdo estranho
a seu significado quanto a a¢do ludica da crianca o é para as condicbes
objetivas nas quais ela ocorre; a vara adquire o sentido de um cavalo para a
crianga. Este € um sentido ladico. (LEONTIEV, 2014b[1981], p. 128)

Assim, é no processo do brincar que ocorre a ruptura entre o sentido e o
significado, ja que a crianga ndo imagina uma situacdo de brinquedo quando ela ndo esta
brincando. Ainda segundo o autor, essa relacdo particular entre o sentido e o significado, que
se rompe na brincadeira, surge apenas durante esse momento do jogo, quando a crianga usa a
imaginacdo, sendo algo dindmico e mutavel. Vale notar que esta, nessa fase de
desenvolvimento, é um processo psicolégico novo, uma vez que nao faz parte da consciéncia
das criancas mais novas, conforme afirma Vigotski (2007). Este ressalta, ainda, que ndo existe
brinquedo sem regra, j& que qualquer forma de brinquedo possui regras de comportamento
que tém sua origem na prépria situacdo imaginaria. Além disso, esse autor, bem como
Leontiev (2014b[1981]), considera que a brincadeira e a situacdo imaginaria criada pela

crianca a partir da primeira se associam por relacdes reciprocas:

Os tragos caracteristicos da atividade ludica da crianga surgem de sua
fantasia, assim como de sua capacidade ou fungdo “inerente” a ela, e sdo
derivadas dela, isto &, eles delineiam um caminho oposto ao
desenvolvimento real. (LEONTIEV, 2014b[1981], p. 130)

Ademais, segundo Leontiev (2014b[1981]), a atividade ludica infantil € sempre
generalizada, uma crianga que se imagina como um motorista em uma brincadeira reproduzira
as acles de guiar um carro em geral, aquilo que é tipico e ndo acgBes concretas de um
motorista especifico. Chamamos a atengdo para essa atividade generalizada porque ela é a
diferenca qualitativa entre a dramatizacgao real e a reproducéo do brinquedo como explicita o
autor. No entanto, apesar do carater generalizado das acdes ludicas, “[...] nem tudo em um
Jjogo pode, de alguma forma, ser tudo.” (LEONTIEV, 2014b[1981], p. 131).

Em outras palavras, a crianga assimila a realidade humana nos brinquedos
desse periodo pré-escolar e, durante esse processo, ela é convidada a mudar. Além disso, é
digna de nota a explicacdo dada pelo autor, com base no trabalho de Elkonin, sobre a lei de
desenvolvimento do brinquedo que “[...] evolui de uma situagé@o inicial onde o papel e a
situacdo imaginaria sao explicitos e a regra € latente, para uma situagdo em que a regra

torna-se explicita e a situagdo imagindria e o papel, latentes.” (LEONTIEV, 2014b[1981], p.
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133). Assim, a principal mudanga no brinquedo, durante o seu desenvolvimento, é que 0s
jogos de enredo® sio transformados em jogos com regras®.

Os jogos com regras surgem, em um estagio posterior, a partir dos jogos de
papéis com uma situagdo imaginaria. Tomemos por exemplo o jogo com regras “Gato e rato”
que evidencia sua origem em jogos de papéis. Sabemos que é mais dificil para uma crianca de
trés ou quatro anos submeter-se as regras de um jogo, no entanto, em um tipo de brincadeira
como essa, mencionada anteriormente, é possivel utilizar o jogo com regras em um estagio
anterior do desenvolvimento da crianga, utilizando simbolos para que ela seja o0 gato ou o rato.
Com isso, a crianga entra no jogo por meio do simbolo e, prontamente, passa a valer-se das
regras, como descreve Leontiev (2014b[1981]). Dessa forma, a “[...] transi¢cdo dos jogos com
uma situacdo imaginaria explicita e um papel explicito, mas com uma regra latente para um
jogo, uma situagcdo imaginaria latente e um papel latente, mas uma regra explicita”
(LEONTIEV, 2014b[1981], p. 35) explica a lei do desenvolvimento das formas de brinquedo.
A causa desse desenvolvimento esta no contetido da atividade e na sua motivagao.

Os jogos de papéis, continua o autor, surgem em um estagio de
desenvolvimento anterior aos jogos com regras porque a crianca, primeiramente, tem a
necessidade de dominar os objetos do mundo e apenas, posteriormente, € que ela descobre,
além dessa relagdo com o0s objetos, a relacdo das pessoas entre si. Para exemplificar essa
afirmacédo o autor menciona a crianga que brinca de ser maquinista com um trenzinho e, mais
tarde, passa também a interagir com o0s passageiros, de modo que 0s jogos de grupo sdo
permitidos ndo apenas com as criangas uma ao lado da outra, mas juntas. O contetdo do jogo
determina também as a¢fes da crianga na relacdo com os outros participantes do jogo, além
daquela que ja era estabelecida com 0s objetos. Assim, os outros participantes também se
convertem em conteudo da atividade ludica e motivo do jogo.

Em sua explicagio sobre o desenvolvimento dos jogos, Leontiev
(2014b[1981]), ainda esclarece que nos jogos em que ha uma situacdo objetiva imaginaria
desenvolvida h& também situacdo de relagdes humanas desenvolvidas e, com isso, algo
importante surge neles através das relacdes estabelecidas com outros participantes, ou seja,
um processo no qual a crianca se subordina as regras da acdo. Isso torna-se uma precondicéo,

segundo o autor, para que surja a consciéncia do principio da propria regra do brinquedo que é

87 Jogos de enredo: também chamados de jogos de faz-de-conta, jogos imaginativos, jogos de papeis ou jogos
protagonizados, sdo aqueles em que as criangas, ao brincar, imitam os papeis desempenhados pelos adultos, por
exemplo, quando brincam de médico e de escolinha.

% Jogos com regras: sdo aqueles jogos em que é preciso conhecer as regras para participar deles, como, por
exemplo, esconde-esconde e pega-pega.
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a base para o surgimento dos jogos com regras, ou seja, quando o contetdo fixo esta na regra
e no objetivo, ndo no papel e na situacdo ludica.

A atividade ludica da crianca volta-se para um certo resultado quando ha a
consciéncia do objetivo do brinquedo. O objetivo passa a ser o intermediario da crianca e do
processo, embora 0 motivo do jogo permanega no proprio processo ladico como ilustra o

autor:

Ao brincar de pegador, por exemplo, é preciso ndo apenas correr, mas fugir
daquele que é o pegador; a0 mesmo tempo, 0 motivo do jogo ndo consiste
absolutamente em evitar contatos com outra pessoa porgue nao € preciso um
jogo para isso; 0 que inspira esse jogo €, como antes, o desempenho do
préprio processo ludico; s6 agora, todavia, seu sentido consiste na
subordinacdo a certas condicOes, isto é, na realizacdo de um certo objetivo
(em cuja forma surge a regra do jogo). (LEONTIEV, 2014b[1981], p. 138)
Ao dominar as regras, prossegue 0 autor, a crianga consegue também dominar,
controlar e subordinar o seu proprio comportamento a um propasito definido. No entanto, este
propdsito ainda se relaciona ao papel representado no brinquedo e ndo como regra do jogo
que sera descoberta, futuramente, nos jogos com regras e objetivos. Estes jogos com objetivos
sdo importantes na modelagem da autoavaliagdo na personalidade da crianga, que €
manifestada de maneira simples na avaliacdo que ela faz de suas destrezas, habilidades e
progresso em comparagdo com outra crianca, quando passa a julgar suas proprias agoes. Por
fim, esses jogos também permitirdo o surgimento do elemento moral.

Leontiev (2014b[1981]) finaliza sua andlise do brinquedo no periodo pre-
escolar comentando sobre 0s jogos limitrofes que sdo uma espécie de transicao tanto para as
atividades ndo ladicas quanto para os jogos do periodo de desenvolvimento escolar. Esses
jogos sdo didaticos (jogos de dramatizacdo e de improvisagdo), segundo ele, e, apesar de sua
significacdo no desenvolvimento das operacgdes intelectuais da crianca, esta ndo constitui a
condicdo principal do seu desenvolvimento psiquico. Dentre tais jogos, 0 autor menciona: 0s
jogos dramatizados (transicdo para a atividade estética e seu motivo peculiar de afetar outras
pessoas), 0s inventados e improvisados, os jogos de ilusdo e de fantasia (0 motivo é
transferido para o produto com o devaneio e ndo mais a brincadeira) que possibilitam esgotar
a atividade ludica nas formas pré-escolares, transferindo, cada vez mais, a motivacdo dos
jogos para os resultados.

Em suma, a caracteristica principal desse brinquedo é que uma regra se torna
um desejo e a crianga passa “[...] a desejar, relacionando seus desejos a um ‘eu’ ficticio, ao

seu papel no jogo e suas regras” (VIGOTSKI, 2007, p. 118). Isto posto, a seguir, veremos
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como essa atividade principal e o ensino criam na crianga uma zona de desenvolvimento
proximal e como esta pode potencializar o desenvolvimento infantil, inclusive da sua

linguagem.

1.3.1.4 A zona de desenvolvimento proximal e o ensino

O brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianga ao
permitir que seu comportamento seja além daquele trivial, visto que ele é uma grande fonte de

desenvolvimento. Sobre essa zona de desenvolvimento proximal, Vigotski explica:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou colaboragdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2007, p. 97 — grifo do autor)

E a zona de desenvolvimento proximal que define, segundo o autor, as funcdes
que estdo em processo de maturacdo e possibilita que o professor oriente o aprendizado para
niveis de desenvolvimento ainda ndo atingidos, por isso ele afirma que o “/..] ‘bom
aprendizado’ é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento”. (VIGOTSKI, 2007, p.
102).

Dessa maneira, como ja dito anteriormente, a organizacdo adequada da
aprendizagem € necessaria para o desenvolvimento de caracteristicas humanas formadas
historicamente, segundo Vigotskii (2014[1933]). O papel da aprendizagem, portanto, é
estimular o desenvolvimento. Contudo, os processos de desenvolvimento ndo coincidem com
os de aprendizagem, ha entre esses processos uma unidade, mas ndo uma identidade, de
acordo com Vigotski (2007). Além disso, é desse encadeamento entre 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento que surgem as zonas de desenvolvimento proximal.

Ao refletir sobre esse conceito vigotskiano, Chaiklin (2011), esclarece que: 1) a
zona de desenvolvimento proximal esta ligada ao desenvolvimento e ndo a habilidades de
uma tarefa em particular; 2) ¢ mais importante a compreensao do significado do “par mais
experiente” em relagdo a aprendizagem e ao desenvolvimento que a competéncia em si de tal
pessoa; e 3) nem sempre a aprendizagem ligada a essa zona de desenvolvimento proximal é

agradavel.
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Alinhando-se a essa perspectiva, Arce & Martins (2007b) aludem aos
contelidos latentes da atividade principal da crianca, ou seja, a grande quantidade de
ocorréncias internas realizadas na e pela atividade principal sobre as fungdes psiquicas, entre
elas, a linguagem. Para que tais conteldos sejam desenvolvidos, explicam as autoras, €
necessario que a crianca seja envolvida por desafios proporcionados pela educacdao de modo
que ela individualize as “/...] habilidades psicointelectuais e afetivas condensadas em
produtos da cultura humana, sejam elas referentes ao manuseio de instrumentos, ao universo
de significacdes ou normas de comportamento préprias as fungdes sociais desempenhadas
pelos individuos.” (ARCE & MARTINS, 2007b, p. 52). Esses desafios, organizados e
conduzidos pelo professor, prosseguem as autoras, reforcam a necessidade do ensino no
processo de desenvolvimento infantil. A proposicdo educativa de praticas de producdo que
incidam sobre essa zona de desenvolvimento proximal e atuem no desenvolvimento infantil,
alerta Martins (2007, p. 78), é imprescindivel, afinal “/...] deixar as criangas reféns de sua
propria espontaneidade é, ao mesmo tempo, permitir que se aprisionem nos seus proprios
limites”.

Percebe-se, portanto, que em sua atividade principal a crianga pode projetar-se
nas atividades dos adultos, experimentando valores e papeis (JOHN-STEINER &
SOUBERMAN, 2007). Ao brincar, ela sempre esta além do que é na realidade, pois quando
imita os mais velhos, a crianga suscita oportunidades para o desenvolvimento intelectual.®
Além disso, por meio da imaginacdo e do reconhecimento das regras implicitas nos jogos,
prosseguem 0s autores, essa crianca passa a ter um controle elementar do pensamento

abstrato.

% Ao invés de uma explicacdo do conceito de imitagdo de Vigotski, optamos pela citagdo de Chaiklin

(2011), tendo em vista a riqueza de referéncias que o autor faz a diferentes obras vigotskianas com o intuito

de esclarecer o conceito e evitar interpretacfes equivocadas:
[...] Imitacéo, na forma como é utilizada aqui, ndo é um copiar irrefletido de agoes
(Vygotsky, 1997a, p. 95; 1998b, p. 202). Ao contrario, Vygotsky deseja romper
com a visdo de que se trata de cOpia, dando um novo significado para imitagdo, o
que reflete um novo posicionamento tedrico. Nesse novo significado a imitagéo
pressupbe algum entendimento das relagdes estruturais do problema que estd
sendo resolvido (1987, p. 210).
Uma crianca ndo é capaz de imitar qualquer coisa (1998b, p. 201; 1987, p. 209).
"A imitacdo é possivel somente até o limite e naquelas formas em que é
acompanhada pelo entendimento (Vygotsky, 1997a, p. 96). "E bem estabelecido
que a crianca sO pode imitar o que se encontra na zona de suas potencialidades
intelectuais” (Vygotsky, 1987, p.209). Imitacdo refere-se a "todas as formas de
atividade de determinado tipo realizadas pela crianca [...] em cooperagdo com
adultos ou com outra crianca™ (1998b, p. 202) e inclui "tudo o que a crianca ndo
pode fazer de forma de independente, mas que pode ser ensinado ou que ela pode
fazer sob dire¢do ou em cooperacdo ou com a ajuda de perguntas-guia™ (1998b, p.
202). (CHAIKLIN, 2011, p. 668).
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Em outras palavras, a teoria vigotskiana demonstra que 0 ensino e
aprendizagem possibilitam o desenvolvimento afetivo-cognitivo da crianca e, ainda, que o
ensino e a sua atividade principal, o brinquedo (VIGOTSKI, 2007) ou brincadeira
(LEONTIEV, 2014b[1981]), criam a zona de desenvolvimento proximal, de modo que a
crianca possa “/...] elaborar habilidades e conhecimentos socialmente disponiveis que
passara a internalizar.” (JOHN-STEINER & SOUBERMAN, 2007, p 162).

Em face do exposto, destacamos, uma vez mais, a importancia do professor, do
ensino, da escola e também do acesso da crianca a diferentes instrumentos, tais como os livros
de literatura infantil que permitem a ela apropriar-se do conhecimento disponivel na
sociedade e desenvolver suas funcgBes psiquicas superiores, como veremos, mais

detalhadamente, no préximo item.

1.3.1.5 O desenvolvimento das FPS: a linguagem nas modalidades oral e escrita

Vigotski (2007) explica que a fungdo psicologica superior, doravante FPS, é
um processo eminentemente cultural e resulta da combinagdo entre instrumentos e signos na
atividade psicolégica.m Ambos, instrumento e signo, estdo mutuamente ligados, embora
sejam separados no desenvolvimento cultural da crianca. Sobre eles o autor esclarece: a) séo
caracterizados por uma funcdo mediadora; b) divergem na forma de orientar o comportamento
humano, enquanto o instrumento é orientado externamente, servindo como condutor da
influéncia do homem sobre o objeto da atividade para o controle e dominio da natureza, o
signo, por sua vez, é orientado internamente, para o controle do proprio individuo; e c) tratam
da real ligacdo entre essas atividades e seus desenvolvimentos na filogénese e na ontogénese.

Essas FPS resultam da combinacdo entre signo e instrumento, segundo

Leontiev:

[...] aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento da crianca: a
primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como
fungBes interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas no pensamento da crianca, ou seja, como funcdes
intrapsiquicas. (LEONTIEV, 2014, p.114 - grifos do autor)

Segundo a Teoria Histérico-Cultural, para que haja desenvolvimento € preciso
que haja a aprendizagem das FPS, tais como a linguagem, e para que isso ocorra é essencial a

mediacdo, ou seja, a “/..] interposicdo que provoca transformagles, encerra

’® Ou fungdo psiquica superior ou, ainda, funcéo psicointelectual superior, varia de acordo com o tradutor dos
textos de Vigotski.
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intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento, enfim, uma condigdo
externa que, internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele ‘pratico’ ou ‘teorico’.”

(MARTINS, L. M., 2012, p. 3) e a apropriacdo dos conhecimentos da cultura humana:

Fica claro, portanto, que a apropriacdo ou internalizacdo pela crianca do
universo cultural dos homens ndao é uma operacdo simples, que possa ser
reduzida a um mero processo de aprendizagem. N&o se trata, tampouco, de
uma operacao de simples transferéncia de praticas e contetdos culturais do
plano social ou externo para o plano individual ou interno, como pode deixar
entender o conceito de internalizagdo. Trata-se, ao contrario, de uma
operacdo complexa de re-constituicdo (reproducdo-criacdo) em e pela
crianca de algo ja construido pelo género humano e que define a histéria dos
homens. (PINO, 1993, p. 22)

Essa elucidacdo ilustra bem a ideia de desenvolvimento vigotskiana como um
processo que ndo ocorre em circulo, mas em espiral, “[...] passando por um mesmo ponto a
cada nova revolucdo, enquanto avanca para um nivel superior” (VIGOTSKI, 2007, p. 56).
Desse modo, as condi¢Bes que sustentam o desenvolvimento humano ndo dependem apenas
do individuo porque as FPS deste sdo concretizadas nas atividades e sdo sociais, como
afirmam Arce & Martins (2007b), assim o desenvolvimento psiquico superior do individuo
decorre da apropriacdo de conhecimentos e procedimentos elaborados socio-historicamente.
O processo de reconstrucdo interna de uma operacdo externa, Vigotski (2007, p. 57 e 58 —

grifo do autor) chama de internalizagéo e consiste em varias transformacées:

“a) Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente. [...] b) Um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal. [..] ¢) A
transformacé@o de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento.”

As FPS, tais como, linguagem, memdria, pensamento, imaginacdo, estdo,
portanto, estruturadas nessas interiorizagdes como explicam Arce & Martins (2007b). Tais
processos, como ja relatamos, sdo formados nas atividades do individuo e transformam os
“[...] conteddos objetivos externos em dados constituintes de sua subjetividade” (ARCE &
MARTINS, 2007hb, p. 43). Desse modo, declara Leontiev (1978b), a principal caracteristica
do processo de apropriagdo é criar no ser humano fungdes psiquicas novas, aptidées novas,

! pino (1993) diz que os termos apropriacdo e internalizagdo traduzem um mesmo processo, ainda que ndo
sejam sindnimos. Segundo esse autor, apropriacdo (LEONTIEV, 1978b) e internalizacdo (VIGOTSKI, 2007) é
um “[...] processo inverso e complementar do processo de objetivacéo (producéo cultural dos homens) cuja
relacéo dialética especifica a atividade humana [...] ” (PINO, 1993, p. 17).
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sendo, portanto, isso que diferencia sua aprendizagem da dos animais. Dentre essas funcoes
estd a linguagem, foco de nossa pesquisa.

A linguagem €, portanto, também decorrente da apropriacdo da cultura e seu
desenvolvimento é um processo complexo e condicionado a qualidade de ensino. Nesse
sentido, quando nos referimos ao desenvolvimento de préticas envolvendo géneros primarios
e secundarios do discurso, entendemos que essas devem ser desenvolvidas na escola de
Educacao Infantil também uma vez que, como ja afirmamos, possibilitar a crianca a
apropriacédo da linguagem escrita de “[...] forma genuina e desenvolta”, conforme palavras de
Martins (2007a, p. 156), é também assegurar o desenvolvimento pleno de suas
potencialidades humanas e garantir o seu direito a uma Educacéo Infantil de qualidade.

Ao considerar o ensino escolar no desenvolvimento da linguagem, Martins, L.
M. (2012, p. 10) diz:

[...] h& que se destacar seu papel no desenvolvimento dos dominios
fonéticos, seménticos, gramaticais e, sobretudo, cognitivos. Como tal, ele
deve incidir sobre a atividade linglistica, isto €, sobre o processo de
utilizacéo da linguagem como “instrumento” de transmissao e assimilagdo da
experiéncia humana, como veiculo de intercAmbio interpessoal e como
recurso imprescindivel ao planejamento e controle das préoprias acoes.

Ademais, se 0 ensino escolar corrobora a formagéo e desenvolvimento
de todos os processos funcionais, desponta como condi¢do imprescindivel ao
desenvolvimento do pensamento. Potencializar o alcance possivel do longo e
delicado processo de formacdo de conceitos €, a nosso juizo, o apice da
educacdo escolar, na medida em que é essa formacdo que proporciona ao
individuo o verdadeiro conhecimento da realidade.

De tal modo, prossegue a autora, o desenvolvimento psiquico humano esta
relacionado a intelectualizacdo das funcdes psiquicas superiores, de maneira que quando a
educacdo escolar é voltada a formacdo de conceitos cientificos, torna-se impossivel a
contraposicdo entre razdo e emocdo. * E, portanto, na escola, que tais funcdes podem ser
potencializadas por meio do “[...] acesso e apropriacdo das experiéncias historicamente
acumuladas, bens culturais imprescindiveis para a efetivacdo do processo de humanizacéo
dos sujeitos.” (VIOTTO FILHO, 2007, p. 62).

"2 Segundo Vigotski (2001), enquanto 0s conceitos espontaneos ocorrem de baixo para cima, decorrem da
convivéncia diéria, sdo caracterizados por seu conteldo empirico e estdo vinculados a experiéncia pessoal da
crianca, os conceitos cientificos ocorrem de cima para baixo, sdo formulados pela histéria e pela cultura, neles a
crianca toma muito mais consciéncia do conceito que do objeto e requerem mediacdo através de atividades
planejadas para a sua apropriacdo. Assim, “/...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos segue por uma via
oposta aquela pela qual transcorre o desenvolvimento do conceito espontineo da crian¢a”. (VIGOTSKI, 2001,
p. 344-345). Apesar dos dois conceitos se referirem a dois processos opostos, eles estdo em constante relacdo. Ha
entre eles uma relagdo dialética complexa, de modo que um transforma o outro e se transforma, fortalecendo-se e
fortalecendo o outro.
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Nessa medida, em nosso entender a participacdo da crianga em praticas com
géneros orais e escritos do discurso, a partir da leitura de livros de literatura infantil, permite o
seu acesso a uma riqueza de conhecimentos contidos na obra artistico-literaria, a apropriacdo
de formas mais elaboradas e complexas das objetivacdes do homem e a possibilidade de uma
formagdo humana plena. Afinal, conforme Martins (2012), a partir dos estudos de Saviani
(2000, 2003, 2008) a afirmagéo da escola:

[...] como l6cus do saber historicamente sistematizado e espaco privilegiado
para a socializacdo desse saber a coloca na condicdo de uma instituicdo
social que deva prezar pela transmissdo de conhecimentos que incidam sobre
0 desenvolvimento dos individuos e sobre as contradigdes sociais por eles
enfrentadas, posicionando-se a favor de determinadas possibilidades — em
especial da plena formagdo humana — e contra outras, a exemplo da
conversdo dos saberes classicos em propriedade privada da classe
dominante. (MARTINS, L. M., 2012, p. 12)

Considerando essa citagdo, insistimos, uma vez mais, na Educagdo Infantil
como parte integrante da educacdo escolar e, nesse sentido, como responsavel também pela
transmissdo de conhecimentos historicamente sistematizados. Para evitar interpretacoes
equivocadas, é preciso esclarecer que, ao fazermos tal afirmacdo, consideramos: 1) as
especificidades da Educacdo Infantil; 2) a brincadeira como atividade principal das criangas
participantes da pesquisa; 3) o direito infantil ao desenvolvimento pleno; 4) a importancia da
organizacdo do ensino, de modo que a aprendizagem propicie o desenvolvimento psiquico da
crianca, ou seja, considerando o que e como ensinar; e 5) a relevancia do desenvolvimento das
FPS, mais especificamente, a linguagem, uma pratica da cultura humana e que requer
aprendizagem escolar.

Assim, como Martins (2003a, 2003b, 2008) questiona sobre como transitar
para a escrita sem dificuldades, tendo em vista que a linguagem em sua “[...] expressao mais
elementar, mais cotidiana, mais espontinea” (MARTINS, 2008, p.56) ndo estd plenamente
desenvolvida, Eidt & Ferracioli (2007), ao versar sobre todo o patriménio cultural do homem
em sua histdria e a pobreza do que é oferecido ao individuo, manifestam uma preocupacéo

com o desenvolvimento parcial das FPS do individuo e questionam:

[...] se o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores depende do
processo de apropriacdo, o que dizer de um contexto histérico-social
capitalista que oportuniza apenas parcialmente tais apropriacdes? N&o é
dificil deduzir que teremos, portanto, um desenvolvimento também parcial
das funcgdes psicologicas. (EIDT, FERRACIOLI, 2007, p. 116-117)
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Certamente, pactuamos com 0 ponto de vista dos autores, ou seja, que a falta
de oportunidades, de acesso ao conhecimento gera esse desenvolvimento parcial das FPS. No
entanto, nosso proposito nao € responder tal questionamento dando énfase ao que falta para
que tais apropriacdes ndo sejam apenas parciais, mas sim trazer uma reflex&o, fundamentada
em um trabalho voltado ao desenvolvimento de préticas com géneros orais e escritos do
discurso na Educagédo Infantil, a partir de livros de literatura, como uma possibilidade de
atividade que possa garantir o desenvolvimento pleno dessa crianca, ndo deixando que ela
seja refém de sua propria espontaneidade. Nesse sentido, é pertinente a seguinte afirmacao de
Vigotski (2007, p. 17-18):

[...] a capacitagdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciar instrumentos auxiliares na solucéo de tarefas dificeis,
a superar a acdo impulsiva, a planejar a solucdo para um problema antes de
sua execucdo e a controlar seu préprio comportamento. Signos e palavras
constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato
social com outras pessoas. As fungbes cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e superior de
atividade nas criancas, distinguindo-as dos animais.

Convém ressaltar que a linguagem, uma das FPS, segundo esse autor (2014),
também surge, primeiramente, como meio de comunicagdo entre a crianga e as pessoas que a
cercam e, posteriormente, ao ser convertida em linguagem interna, transforma-se em funcéo
mental interna que, por sua vez, fornece os meios fundamentais ao pensamento da crianga.
Asbahr (2005, p. 111) explica que a linguagem tem um papel fundamental no transito da
consciéncia social para a individual, pois é “[..] pela linguagem que os homens
compartilham representagoes, conceitos, técnicas e as transmitem as proximas geragoes.”’
Essa visdo de ensino e aprendizagem postula que as FPS, entre elas a linguagem, séo
originadas, portanto, em um nivel social e, depois, passam para o individual. 1sso ocorre por
meio do processo de internalizacdo que promove uma reorganizacao na atividade psicolégica
do ser humano quando este participa de determinadas situagfes sociais de interacao,
ampliando, assim, seus horizontes culturais com o desenvolvimento dessas FPS.

Durante o desenvolvimento, a linguagem socialmente construida, é considerada
como um sistema mediador por exceléncia (VIOTTO FILHO, 2007) e, por isso, a sua

apropriacédo é fundamental. Leontiev (1978 b, p. 172) diz que:

A linguagem ¢é aquilo através do qual se generaliza e se transmite a
experiéncia pratica socio-histérica da humanidade; por consequéncia é
igualmente um meio de comunicacdo, a condicdo da apropriacdo pelos
individuos desta experiéncia e a forma da sua existéncia na consciéncia.
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Também segundo o autor, a linguagem é “[...] um meio, uma forma da
consciéncia e do pensamento humanos” (LEONTIEV, 1978b, p. 87). Entretanto, é importante
observar que o desenvolvimento da linguagem, no comeco, ocorre independentemente do
pensamento, segundo Vygotski (1995[1931]), mas, depois, ambos se atravessam e se
interceptam mutuamente, fazendo com que a linguagem se intelectualize e o pensamento se
verbalize.

Em relacdo ao ensino da leitura e da escrita para as criancas pequenas Vigotski
(2007), defende: 1) como algo natural a transferéncia do ensino da escrita para a pré-escola,
ou como chamamos, atualmente, Educacédo Infantil, desde que o ensino da escrita e da leitura
seja organizado de modo que se torne necessario a crianga; 2) que 0 ensino da escrita seja
relevante para a sua vida, sendo uma forma de linguagem nova e complexa e ndo um mero
“habito de maos e dedos™; 3) a escrita como algo natural que pode ser cultivada juntamente
com o brinquedo infantil e ndo imposta, assim o desenho e a brincadeira seriam importantes
nesse processo de “[...] ensinar as criangas a linguagem escrita e ndo apenas a escrita das
letras.” (VIGOTSKI, 2007, p. 145).

Tais colocagGes tornam-se ainda mais notorias quando o autor discorre sobre a
histéria do desenvolvimento da linguagem escrita na crianca no capitulo A pre-histéria da
escrita (VIGOTSKI, 2007). Em suma, ele apresenta um processo repleto de descontinuidades,
explica o que leva as criancas a escrever, destaca 0s pontos importantes desse
desenvolvimento e as relacdes com o aprendizado escolar.

Assim, segundo o autor, a pré-historia da linguagem escrita surge com o gesto,
um signo visual inicial que abarca a futura escrita da crianca. O gesto é “a escrita no ar”,
segundo Vigotski (2007, p. 128) e os signos escritos sdo esses gestos fixados. Para ele, os
primeiros rabiscos da crianca sdo mais gestos que desenhos, porque quando desenham objetos
complexos, as criancas tendem a representa-los por suas propriedades gerais e ndo por suas
partes.

Outro momento dessa pré-historia, que une os gestos a linguagem escrita, é a
brincadeira, principalmente, a simbdlica em que o significado atribuido aos brinquedos ocorre
por meio dos gestos que substituem um sistema de linguagem complexo. No principio, tudo
pode ser tudo, pois é o gesto que atribui a significacédo, depois, é produzida uma designacao
verbal convencional, formando uma conexao linguistica que explica, interpreta e da sentido a
cada movimento. Dessa maneira, o significado do gesto é transferido aos objetos e, durante a
brincadeira, a crianca passa a representar certos objetos e relagbes convencionais mesmo sem

0 gesto. A crianga mais velha comeca a perceber que, além de indicar, os objetos também
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podem substituir as coisas que representam, e essa € uma descoberta muito importante. Para o
autor, a representacdo simbdlica na brincadeira é uma forma particular de linguagem num
estagio precoce que conduz a linguagem escrita.

Da mesma forma que na brincadeira, o significado também surge no desenho
quando a linguagem falada se torna habitual na crianga. O desenho manifesta-se como uma
etapa prévia da linguagem escrita o que possibilita ao autor afirmar que esse desenho infantil
¢ mais uma linguagem que uma representacdo, € uma linguagem grafica que surge da
linguagem verbal. Enquanto o desenho infantil se desenvolve, a crianga passa, de inicio,
apenas a imitar o adulto, e, posteriormente, essa imitacdo passa a ter uma funcdo
mnemotécnica. Assim, esse estagio mnemotécnico, garante o autor, é o precursor da escrita,
tendo em vista que, paulatinamente, simples “/...] sinais indicativos e tracos e rabiscos
simbolizadores sdo substituidos por pequenas figuras e desenhos, e estes, por sua vez, sdo
substituidos pelos signos.” (VIGOTSKI, 2007, p. 139). Ocorre entdo, um abandono do gesto
e 0 desenho torna-se um meio.

Finalmente, a crianca chega a uma descoberta fundamental, ou seja,
compreende que pode, além de desenhar as coisas, desenhar a linguagem. Portanto, conclui o
autor, os experimentos feitos por psicologos mostram que as etapas (gestos, brincadeiras,
desenho e escrita) sdo diferentes momentos do desenvolvimento da linguagem escrita. "

Assim, Vigotski (2007) observa que o processo de desenvolvimento, inclusive
da linguagem, apesar de conduzir as formas superiores da linguagem escrita, € repleto de
saltos e descontinuidades. Essa perspectiva sociocultural do desenvolvimento da linguagem é
de extrema importancia para nosso estudo, por isso é digno de nota o alerta de Martins (2008),
sobre o fato de a escrita também ser uma linguagem e ndo uma mera simbolizacdo de segunda

ordem que serve para a transcri¢ao da fala:

[...] a reflex@o vigotskiana sobre a inter-relacdo entre as diversas linguagens
infantis adquire relevancia, na medida em que nos mostra uma evolucéo que
ndo passa pelo mero abandono de uma fase em favor de outra, mas, em vez
disso, aponta para o fato de que cada nova fase se desenvolve através da
incorporacdo da fase anterior. Além disso, s6 quando a escrita passa a ser
vista também como uma linguagem, e ndo apenas como representacdo da
lingua falada, é que podemos inseri-la nessa reflexdo mais ampla que diz
respeito a inter-relagdo entre as diferentes linguagens e a maneira com que a
evolucdo de cada linguagem passa pela incorporacdo das formas que a
precedem, 0 que retira a escrita, tanto de seu isolamento anterior, quanto de
seu carater de subordinacdo. (MARTINS, 2004, p. 14)

® E importante lembrar, mais uma vez, que para Leontiev (2014a[1981]) o contelido e a sequéncia dos estagios
de desenvolvimento sdo mutaveis e ndo séo universais, pois dependem das condigdes histdrico-sociais da vida da
crianca.
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Martins, em outro estudo, tece importantes reflexdes ao relacionar a
brincadeira de faz-de-conta infantil com o desenvolvimento da linguagem porque esta ao
perder sua funcdo referencial, objetal, transforma-se “/...J ela prépria, num jogo em que sdo
criados planos que a remetem, como num passe de magica, de sua caracterizacdo mais
concreta, mais diretamente relacionada com o mundo dos objetos reais, para um modo de
funcionamento mais abstrato ou formal.” (MARTINS, 2008, p. 64). A autora esclarece que
esse faz-de-conta infantil € uma oportunidade Unica para o exercicio de linguagem, haja vista
a relacdo que existe entre essa linguagem e a constituicdo das identidades da crianca.
Ademais, nesse tipo de brincadeira, a crianca, ao assumir papeis, tem uma complexificacdo
em sua fala no que se refere ao tempo, ao espaco e a argumentacdo. O desenvolvimento dessa
argumentacdo na brincadeira de faz-de-conta, revela a autora, estd relacionado as ages e
papeis que a crianga desempenha e ao grau da capacidade abstrativa que seria essencial para a
apropriacdo da escrita de forma mais fluente.

Apos essas reflexdes tecidas sobre a importancia do desenvolvimento de uma
das FPS, a linguagem, e da pré-histéria da linguagem escrita (VIGOTSKI, 2007), e
considerando a reflexdo de Martins (2008) de que a escrita € uma linguagem, e ndo apenas

uma simbolizacdo de segunda ordem, a seguir discutiremos a importancia da mediagao.

1.3.1.6 A mediacao: agente de letramento, instrumentos e artefatos culturais

A perspectiva histérico-cultural, abordada mais profundamente neste
subcapitulo (1.3 A Psicologia Histérico-Cultural e o desenvolvimento afetivo-cognitivo da
crianca na Educacdo Infantil), explica que o processo de desenvolvimento da crianca se
processa na e pela atividade (LEONTIEV, 2014a[1981]), assim o desenvolvimento das suas
funcgdes psiquicas superiores, como a linguagem, depende dos processos que as realizam.

Para a apropriacdo dessa linguagem, que ocorre por meio da atividade da
crianca, quando ela reproduz a atividade adequada aos objetos culturais, é essencial a
mediacdo, que como ja dito anteriormente, é a “/../ interposicdo que provoca
transformacbes, encerra intencionalidade socialmente construida e promove
desenvolvimento, enfim, uma condicdo externa que, internalizada, potencializa o ato de
trabalho, seja ele ‘pratico’ ou ‘tedrico’.” (MARTINS, L. M., 2012, p. 3).

Alinhando-se a esse pensamento de Martins (2012), Fontana (2009),

fundamentada nos estudos bakhtiniano e vigotskiano, explica que a mediacédo € o principio da
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organizacdo do trabalho pedagdgico em determinadas condi¢cdes que sdo mediadas pela
linguagem e pelo outro. A autora comenta que a sua compreensdo da mediacdo ocorreu “/...J
na travessia do conhecimento sobre o outro para o conhecimento com o outro. ” (FONTANA,
2009, p.18).

Do mesmo modo, Stemmer (2007) também assegura que 0 processo de
apropriacdo da modalidade escrita da linguagem pela crianca passa pela mediagdo do outro,
nesse caso o professor, o mediador, aquele que, segundo a autora, se coloca entre o
conhecimento e a crianca, estabelecendo uma relacéo entre ambos.

A respeito do papel do professor enquanto mediador, Kleiman (2006) esclarece
gue 0 senso comum, de certo modo, apagou os sentidos originais relativos ao conceito de
mediacdo semidtica na aprendizagem, proposto por Vigotski, e passou a entender que o
mediador é “/...] aquele que estd no meio, aquele que medeia, por exemplo, a interacdo entre
autor e leitor, arbitrando sobre significados e interpreta¢ées.” (KLEIMAN, 2006, p. 414)

Diante dessa constatagéo, a autora argumenta em favor de outra representacao,

a de agente de letramento:

A nocdo de agente de letramento estd apoiada na premissa de que vir a ser
um professor de alfabetizacdo ou um agente envolve questdes identitarias
relacionadas a aquisi¢do e ao uso da leitura e escritura. Num quadro social
que valorize as praticas locais dos grupos minoritarios, uma forma de
legitimacdo das praticas do professor envolve a transformacdo das
estratégias dos cursos universitarios a fim de educar professores para virem a
ser agentes capazes de agir em novos contextos com novas ideias sobre
letramento. Nossa pesquisa visa, em Ultima instancia, contribuir para essa
transformacdo. (KLEIMAN, 2006, p. 411)

O agente de letramento, continua a autora, engaja-se em acdes autbnomas de
uma atividade determinada, ele é o responsavel por sua acdo, diferentemente da ideia,
difundida pelo senso comum, de mediador enquanto sujeito paciente ou coagido. O conceito
agente de letramento abarca aspectos politicos do trabalho do professor que o conceito de
mediador apaga e torna-se relevante porque aprender a ler e escrever € “/.../ um processo de
construcdo identitaria para os alunos de grupos dominados, mais pobres, de tradi¢éo oral,
porque envolve a aprendizagem de praticas sociais de outros grupos que sao, em sua
maioria, alheios aos seus interesses, modos de agdo e modos de falar.” (KLEIMAN, 2006, p.
422).

Assim como a mediacdo do agente de letramento € necessaria ao ensino e
aprendizagem da linguagem em suas modalidades oral e escrita, 0 género do discurso como

um instrumento, um mediador desse processo proporciona, segundo Schneuwly (2004), novos
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conhecimentos e saberes e a possibilidade de novas agfes, tendo em vista que ele medeia a

atividade, representa-a e materializa-a. Para o autor:

Os géneros e, mais particularmente, os géneros primarios sao o nivel real
com o qual a crianga é confrontada nas multiplas préaticas de linguagem. Eles
instrumentalizam a crianca (é claro que aqui se colocam todo o problema de
ensino e do desenvolvimento e o problema das interagdes sociais para a
aprendizagem). E permite-lhe agir eficazmente em novas situacdes (o
instrumento se torna instrumento de acdo). Os géneros se complexificam e
tornam-se instrumentos de construcbes novas, mais complexas.
(SCHNEUWLY, 2004, p. 30)

Nesse sentido, é valido evidenciar trés pontos destacados pelo autor a partir da
analogia entre os géneros e 0s conceitos cotidianos e cientificos de Vigotski (2001): a) os
géneros primarios nascem na troca verbal espontanea, por isso estdo ligados a experiéncia
pessoal da crianga, enquanto que 0s géneros secundarios causam ruptura por nao estarem
ligados de maneira imediata a uma situacdo de comunicagdo e porque sua apropriacdo ndo é
direta ocorrendo, assim, um encontro entre dois sistemas que sdo a verdadeira fonte de
desenvolvimento, a ZDP (como vimos em 1.3.1.4 A zona de desenvolvimento proximal e o
ensino) b) a aparicdo de um novo sistema que se apoia no antigo, transformando-o (0s géneros
secundarios transmutam o0s primarios, ou ontogeneticamente, conforme Vigotski, a linguagem
escrita reorganiza a linguagem oral espontanea); ¢) os géneros primarios sao instrumentos de
criacdo dos secundarios. Além disso, prossegue o autor, a apari¢do dos géneros secundarios
na crianca, ndo é o ponto de chegada, mas sim o ponto de partida de um longo processo de
reestruturacdo que, vai produzir uma revolucdo nas operagdes de linguagem. Isso confirma a
relevancia e necessidade do ensino das modalidades escrita e oral da linguagem de forma
atrelada e simultanea, também na Educacdo Infantil, por meio da utilizacdo de artefatos
culturais como os livros de literatura infantil.

Conforme vimos neste capitulo acerca da Teoria da Atividade, um instrumento
é um objeto social que, além de suas propriedades fisicas, possui um modo de ser utilizado,
haja vista que € um produto de uma pratica social, uma experiéncia social de trabalho
(LEONTIEV, 1978b). Nesse sentido, esse conceito aproxima-se do de artefatos culturais que,
segundo Bartlett (2013), podem funcionar como importantes ferramentas na constituicdo e na
construcdo da identidade. Esses artefatos culturais séo objetos ou simbolos que possuem uma
atribuicdo coletiva de significados, sdo socialmente produzidos e culturalmente construidos;
podem ou ndo ter um aspecto material; enfim, sé@o construgdes sociais ou produtos da
atividade humana importantes para o desenvolvimento dos pensamentos, comportamentos e

emocdes, conforme a teoria vigotskiana.
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Seguindo a linha de pensamento de Bartlett (2007), acerca de como se
relacionam as identidades e o artefato cultural, Martins (2013, p. 107) explica que os livros e
outros materiais didaticos sdo artefatos culturais que viabilizam a insercdo em préaticas
letradas, pois eles mobilizam “[...] a qualidade do ‘sentir-se letrado’ do aprendente”.

Nesse sentido, a interacdo com artefatos culturais como os livros de literatura
infantil favorece a inserc¢do das criancas em multiplas praticas de letramento, assim como a
construcdo e a representacdo de suas identidades sociais (BARTLETT, 2013). Em outras
palavras, é nesse continuo processo de constituicdo identitaria que a crianca pode parecer e
sentir-se letrada, pois, segundo a autora, as praticas de letramento e as identidades sociais se
desenvolvem em mdtua interag&o.

Vale destacar que o artefato cultural é “/...] elemento mediador na passagem
pelos filtros bilingues de uma a outra semiosfera” (MARTINS, 2013, p. 106). Considerando
0 componente identitario presente no termo semiosfera, a autora, ajuda-nos a compreender
que os livros de literatura infantil enquanto artefatos culturais medeiam diferentes
semiosferas: a da esfera editorial, a dos jogos e da linguagem infantil, a escolar, motivando,
assim, a insercdo das criancas em préaticas letradas de prestigio assumindo, negociando

diferentes posicdes identitarias.

Ao empreendermos, neste subcapitulo, uma investigagdo no campo da
Psicologia da Educacdo, mais especificamente, na Teoria da Atividade que integra a
Psicologia Historico-Cultural, buscamos esclarecimentos sobre a atividade da crianca e seu
desenvolvimento afetivo-cognitivo que dialogam com os Estudos do Letramento e fornecem
elementos para uma reflexdo mais detalhada de como a atividade principal da crianga pode
alimentar o desenvolvimento da linguagem e esta também pode potencializar a brincadeira da
crianca e seu desenvolvimento afetivo-cognitivo numa relacdo complexa, dialética e
processual.

Esse alargamento de fronteiras, buscando aportes em diferentes campos do

conhecimento é proficuo como podemos observar na proposicdo de Martins:

[...] a contribuicdo que linguistas podemos oferecer aos psicologos da
educacdo interessados no faz-de-conta infantil reside em mostrar-lhes a
importancia reciproca e dialética, do desenvolvimento da linguagem para o
andamento e desenvolvimento do jogo, e do desenvolvimento do jogo para o
desenvolvimento da linguagem: a maneira como, através do faz-de-conta,
aprofunda-se, por um lado, o aspecto representativo da linguagem, por outro,
a constituicdo das pessoas que ali se colocam no jogo de representacao.
(MARTINS, 2003Db, p. 211 — grifos da autora)
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Alias, retomando Gallo (2000), isso reforca a ideia de transversalidade aplicada
ao paradigma rizomatico, nos permitindo transitar por diferentes campos de conhecimento, ao
substituir os verticalismos e horizontalismos de um paradigma arboreo. E essa perspectiva que
nos conduz ao quarto campo tedrico que abordaremos em nosso estudo: o da Analise Critica
do Discurso a partir da proposta do linguista inglés Norman Fairclough, que também sera

utilizado em nossa analise de dados.

1.4 A Analise Critica do Discurso de Norman Fairclough

Conhecida mundialmente por sua imensa contribuicdo a linguistica britanica do
final do seculo XX, a teoria de Fairclough, segundo Magalhdes (2001), é inovadora por
instigar profundamente ndo somente o papel da linguagem na reproducdo das praticas sociais
e ideologias, mas também o papel essencial da linguagem na transformacdo social. Ao
considerar o discurso como constituinte e também constituido por uma estrutura social, a

teoria de Fairclough mostra-se dialética, pois, segundo o autor:

O discurso contribui para a constituicdo de todas as dimens@es da estrutura
social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o restringem: suas proprias
normas e convengdes, como também relacGes, identidades e instituicGes que
Ihe sdo subjacentes. O discurso € uma prética, ndo apenas de representacdo
do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e construindo o
mundo em significado. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 91)

Ao realizar avaliagdes criticas de abordagens de estudo da linguagem (retérica
classica, linguistica textual, sociolinguistica, pragmatica, analise da conversagdo, discurso em
sala de aula, dentre outras), apontando as limitagdes, mas também o0s aspectos positivos,
Fairclough constréi, de acordo com Meurer (2005), a base teérica e epistémica da sua
proposta de analise critica do discurso que tem a atencdo voltada para a investigacdo de
conexdes entre o uso de formas do discurso e a produgdo, manutencdo e mudanca das relagoes
de poder.

Entretanto, vale assinalar que, anteriormente, houve alguns movimentos que
consolidaram os estudos sobre a importancia das mudancas sociais enquanto perspectiva de
anélise. Um desses movimentos foi o de linguistas da Gra-Bretanha, nos anos 70, eles
desenvolveram a linguistica critica, combinando teorias e métodos de analise textual da
linguistica sisttmica de Halliday com teorias de ideologia. Outro grupo, conhecido como de

Anélise de Discurso Francesa, foi o de Pécheux e seus colegas, que se fundamentaram nos
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estudos do linguista Zelling Harris e na reelaboracéo da teoria marxista de Althusser para o
desenvolvimento de sua analise do discurso.

Ha nos estudos desses grupos, segundo Fairclough (2001), um desequilibrio
entre os elementos linguisticos e sociais, uma vez que, enquanto os britanicos destacam a
andlise linguistica e ddo pouca énfase aos conceitos de ideologia e poder, os franceses
desenvolvem uma teoria social mais sofisticada em detrimento da analise linguistica. Além
disso, observa o autor, a visdo estatica das relacGes de poder, a pouca atencdo ao papel da
linguagem, a luta e a transformacdo nas relacdes de poder e, ainda, aos processos de produc¢édo
e interpretacdo do texto, tornam tais analises inadequadas para a investigagdo da linguagem
em processos de mudanca social e cultural.

A evolucdo dessa linguistica critica, segundo Meurer (2005), resulta em

abordagens que receberam diferentes denominacdes:

[...] linguistica critica (Fowler, 1986/ 1996a); semidtica social (Kress &
Threadgold, 1988); consciéncia critica da linguagem (Fairclough, 1992);
andlise critica do discurso (Fairclough,1989, 1993, 1995a, 1995b, 1996;
Fairclough & Wodak, 1997; Chouliaraki & Fairclough, 1999); e linguistica
aplicada critica (Pennycook, 2001). (MEURER, 2005, p. 85 - grifos nossos)

Somente no final da década de 80, € que em continuidade a linguistica critica
comecam a usar o termo analise critica do discurso. Wodak (2004) esclarece que o
diferencial da linguistica critica e da andlise critica do discurso em oposicdo a outros
paradigmas da anélise do discurso e da linguistica, nos quais Fairclough (2001) vé limitacdes,
é que, como objeto de investigacdo, elas focalizam, além dos textos falados ou escritos, 0s
processos estruturais e sociais em que o texto é produzido e nos quais 0s grupos ou individuos
criam significados em suas interagfes com esses textos.

Meurer (2005) explica também que Fairclough adota de Foucault a nocdo de
que o discurso tem efeitos constitutivos, mas com a ressalva de que, nessa relacdo dialética
entre linguagem e sociedade, nem todas as realidades resultam em praticas discursivas. A
partir disso, ele prioriza trés aspectos do poder criativo do discurso: as formas de
conhecimento e crencas, as relagcbes sociais e as identidades, todos ocorrendo
simultaneamente.

A publicacdo de livros como “Language and power” de Norman Fairclough
(1989), “Language, power and ideology "de Ruth Wodak (1989) e a obra de Teun van Dijk
“Prejudice in discourse”(1984), além do Simpoésio de Amsterdd, em 1991, que reuniu pela

primeira vez um grupo heterogéneo e internacional de estudiosos, entre eles, Teun van Dijk,
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Norman Fairclough, Ruth Wodak, Gunther Kress e Teo van Leeuwen, fazem com que a
Anaélise Critica do Discurso ou ACD se estabeleca como uma nova corrente na Linguistica.
Desse processo resulta o lancamento de uma edicdo especial da revista “Discourse and
Society” no ano 1993.

E Fairclough quem estabelece as teorias sociais que sustentam a ACD, de
acordo com Wodak (2004), e juntamente com Chouliaraki demonstra como a ACD é proficua
para revelar a natureza discursiva de varias mudancas sociais e culturais. A no¢do de critica
da Analise Critica do Discurso “[...] significa distanciar-se dos dados, situar os dados no
social, adotar uma posicdo politica de forma explicita e focalizar a auto-reflexdo, como
compete a estudiosos que estdo fazendo pesquisa.” (WODAK, 2004, p. 234). Outra nocdo
importante da ACD, esclarecida por essa autora, € que a linguagem ndo é poderosa em si
mesma, mas adquire poder no uso que aqueles que detém o poder fazem dela. Isso tudo,
completa a autora, faz com que essa corrente tedrica valorize o trabalho interdisciplinar, pois
é ele que pode, de acordo com Fairclough (2001), viabilizar uma compreensdo mais completa
do funcionamento da linguagem.

Ao discutir acerca de como sdo escolhidos, na escola, 0os géneros textuais
Meurer (2005) chama a atencdo para a ponderacdo de Fairclough (2001) sobre a nocdo de
hegemonia.” Tal escolha implica no que este autor chama de poder do discurso, podendo ser
mais ou menos visivel, € quem detém esse poder que determina quais 0S géneros mais
apropriados. Em vista disso, ele assegura que “/.../] a0 mesmo tempo em que uma pratica
social pode repetir ou reforcar praticas anteriores, pode também questionar, desafiar e
mudar [...]” (MEURER, 2005, p. 92). Essa declaragdo pactua com o que temos dito a respeito
das potencialidades da literatura infantil e do desenvolvimento de praticas com diferentes
géneros do discurso como uma maneira de desafiar e possibilitar o desenvolvimento das
modalidades oral e escrita da linguagem da crianca da Educacdo Infantil e seu processo de
subjetivacao.

Nesse contexto, observamos que a Andlise Critica do Discurso (ACD), de
acordo com Fairclough (2001), tem como preocupacao principal estudar ndo apenas 0s textos
em si, mas também o papel da linguagem, seja na producéo, seja ha manutencao e mudanca
das relagBes sociais de poder. E a partir disso, que autor propde um aparato tedrico-

metodoldgico em que os eventos discursivos devem ser investigados a partir de trés

" Geénero textual é o termo utilizado pelo autor.
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dimensdes que se complementam: o texto, a pratica discursiva e a préatica social (mais
detalhes em 2.3.2.1. O aparato metodologico da Analise Critica do Discurso).

O modelo tridimensional proposto por Fairclough, ao analisar o discurso e
explicar a mudanca, visa uma combinacdo da especificidade do texto e da sua relevancia
social, por isso, ainda que tenha trés niveis de anélise, estes ndo devem ser tomados como um
esquema ou como algo fixo. A analise de um texto, de acordo com a proposta de analise do
discurso de Fairclough (2001), pode ter diferentes “pontos de entrada”, segundo palavras de
Meurer (2005), de modo que independentemente da ordem de anélise de cada dimensdo, o
fundamental é que estas dimensdes textuais, discursivas e sociais se complementem.

Ainda segundo Meurer (2005), a concepc¢do do discurso como pratica social
implica: 1) no principio de que os individuos realizam ac¢des por meio da linguagem, 2) no
principio de que o discurso influencia as estruturas sociais e vice-versa, 3) na preocupacgao
com 0s recursos sociocognitivos de pessoas que produzem, distribuem e interpretam os textos.

A andlise do discurso deve ser “[..] idealmente um empreendimento
interdisciplinar” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 276) e envolver, de acordo com o autor, uma
atencdo para as propriedades do texto, a producéo, a distribui¢cdo, 0 consumo, 0s processos
sociocognitivos de producdo e interpretacdo, a pratica social de diversas instituicdes, o
relacionamento dessa pratica com as relacdes de poder e hegemonia.

Uma ultima observacdo a respeito da ACD € que Fairclough (2001) diz que,
embora seus analistas tenham um controle sobre como os dados sdo usados, eles o perdem
logo que os resultados se tornam publicos, por isso ele argumenta a favor do que ele
denomina de “Consciéncia Linguistica Critica” na educa¢do de alunos, incluimos aqui
também as criancas da Educacdo Infantil, um elemento que pode propiciar-lhes conhecimento
para que ocorram mudancgas, tanto em suas praticas discursivas, como nas de suas
comunidades. Em outras palavras, o autor almeja que os alunos se tornem mais conscientes
das praticas em que se envolvem seja como produtores e/ ou como consumidores de textos:
“[...] das forcas sociais e interesses que a moldam, as relacGes de poder e ideologias que a
investem; seus efeitos sobre as identidades sociais, relagbes sociais, conhecimentos e
crencas; e o0 papel do discurso nos processos de mudangca cultural e social.”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 292).

Tecidas nossas reflexdes a partir de quatro diferentes &reas do saber pelas quais
transitamos (Estudos do Letramento, Estudos da Traducdo, Psicologia Histérico-Cultural e
Anaélise Critica do Discurso), adentraremos, na sequéncia, nos caminhos metodologicos desse

nosso estudo.
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CAPITULO 2 - CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos e justificamos a escolha metodoldgica desta
pesquisa. Para tanto, descreveremos a natureza da pesquisa, 0 contexto no qual ela esta
inserida, bem como os participantes, os instrumentos e procedimentos metodoldgicos da

geracgdo e da analise dos dados.

2.1 Natureza da pesquisa

A nossa pesquisa caracteriza-se como qualitativo-interpretativista (BOGDAN
& BIKLEN, 1994), participante (EZPELETA, 1984; ANDRE, 2005) e com uma perspectiva
etnografica (STREET, 2010) por mostrar-se a maneira mais adequada de compreender e
interpretar o que é o objetivo central, ou seja, investigar empiricamente o desenvolvimento de
praticas com géneros orais do discurso que envolvem fortemente as criancas em torno da
modalidade escrita da linguagem a partir de leitura de livros de literatura infantil.

Segundo Bogdan & Biklen (1994) a pesquisa qualitativa possui cinco
caracteristicas principais que variam de grau, mas que ndo, necessariamente, estdo presentes
em todos os estudos qualitativos: 1) o ambiente natural é sua fonte direta de dados e o
pesquisador seu instrumento principal; 2) os dados coletados ou, como em nosso caso, 0S
dados gerados séo descritivos (palavras ou imagens e ndo nimeros), abordando o mundo de
forma minuciosa; 3) o interesse pelo processo é maior que pelo produto; 4) a analise dos
dados tende a ser feita de forma indutiva de maneira que as abstra¢Ges sdo construidas a partir
do agrupamento dos dados recolhidos; 5) o significado é fundamental para compreender como
diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.

Considerando a grande quantidade e variedade de dados gerados para este
estudo, a pertinéncia da pesquisa qualitativa estd no fato de que ela proporciona maultiplas
praticas interpretativas. Essa quantidade e variedade ¢ um desafio para a pesquisa, no entanto,
elas contribuem para a triangulacdo e, consequentemente, para uma maior confiabilidade da
pesquisa. Isso ocorre, segundo Galeffi (2009) por meio de um tensionamento entre rigor e
flexibilidade metodoldgicos que permitem, de acordo com Pimentel (2009), interpretar e
compreender os dados gerados a partir de multiplas vozes que atravessam a producdo de
conhecimento.

O paradigma qualitativo no campo da Linguistica Aplicada é a “[...] opcéo
privilegiada do pesquisador que pretende compreender uma realidade social em sua

complexidade” (DE GRANDE, 2011, p. 16) e isso torna-se possivel quando hd uma
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aproximacéo entre o contexto pesquisado e o pesquisador que, a partir dos mais variados
dados, pode fazer uma ciéncia que ndo é neutra. E valido destacar que nossa pesquisa esta
centrada em estudos sobre aspectos particulares do dia a dia, sobre préaticas culturais de um
grupo social (GREEN & BLOOME, 1997), atentando-se a “[...] todo o contexto de sala de
aula e com a visdao que os participantes deste contexto tém sobre o que esta ocorrendo”
(MOITA LOPES, 1996, p. 167).

Considerando a importancia de pesquisas que defendam mudangas nas
maultiplas inequidades sociais, a LA possibilita que o linguista aplicado, de acordo com
Pennycook (1998), se perceba como intelectual situado em lugares sociais, intelectuais e
histdricos especificos e, mais ainda, que ele compreenda o conhecimento produzido como
vinculado a interesses especificos também. Ademais, segundo Moita Lopes (1998b), o carater
interdisciplinar da LA permite ao linguista partir de um problema de uso da linguagem
enquanto pratica social e buscar aporte tedrico em varias disciplinas para esclarecé-lo.

André (2005) destaca uma questdo interessante sobre os multiplos sentidos do

termo pesquisa qualitativa que para o0s pesquisadores da area da educacao pode ser:

[...] pesquisa fenomenolégica (Martins e Bicudo 1989) [...] o qualitativo é
sinbnimo de etnogréafico (Trivinos 1987) [...] € um termo do tipo guarda-
chuva que pode muito bem incluir os estudos clinicos (Bogdan e Biklen
1982). E, no outro extremo, ha um sentido bem popularizado de pesquisa
qualitativa, identificando-a como aquela que ndo envolve nimeros, isto é,
na qual qualitativo ¢ sindnimo de ndo quantitativo. (ANDRE, 2005, p. 19 —
grifos nossos)

Diante dessa forma tdo ampla para o uso do termo pesquisa qualitativa,
compartilhamos da ideia da autora, de 1) utilizar os termos quantitativo e qualitativo para
diferenciar as técnicas de coleta (em nosso caso, de geracdo de dados) e designar os tipos de
dados obtidos, e 2) empregar denominag¢des mais precisas para determinar o tipo de pesquisa
realizada, em nosso caso: participante e com uma perspectiva etnogréfica.

A opcdo foi pela pesquisa participante que, segundo Ezpeleta (1984),
estabelece um equilibrio entre pesquisa e participacdo e uma conjuncdo da observacédo
participante com a participagdo da pesquisa num projeto popular, uma vez que falar em
pesquisa participante implica falar em classes populares, neste caso, criangas de escola
publica de Educacdo Infantil. A autora esclarece, ainda, que a observacdo participante
propicia formas de interacdo entre o pesquisador e os participantes da pesquisa de um modo
mais pessoal, favorecendo a abertura de fontes de informacdo que ndo seria possivel com

outras técnicas.
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Com o intuito de esclarecer a importancia da pesquisa e da participagéo,
Ezpeleta (1984) faz referéncia ao antropologo polaco que fundou a escola funcionalista,
Malinowski, e discorre sobre o seu saber como algo util e necessario ao poder. De acordo com
a autora, no momento em que o antrop6logo foi para o trabalho de campo em sociedades
consideradas “selvagens”, duvidou das evidéncias empiricas e, ainda, seguiu pistas em busca
de recorréncias que lhe permitiam identificar os “ordenamentos”, ele deu inicio a uma
revolucdo funcionalista com a sistematizacdo do método etnografico. Nesse convivio
Malinowski pode aproximar-se e entender melhor tais sociedades. Ainda, nessa alusdo ao
antrop6logo, André (1984) afirma que o ‘método etnografico’ descoberto por ele foi,
posteriormente, traduzido como observacdo participante. E nesse sentido, que entendemos que
a pesquisa que desenvolvemos é considerada participante, visto que a pesquisadora foi
também a professora das criangas da turma da Fase 6 participantes deste estudo, e com uma
abordagem etnogréfica.

As palavras de André, em meio & citacdo feita ao trabalho de Malinowski:
“Esta ficando claro que olhar para baixo (ou no rumo de baixo) ndo é a mesma coisa que
olhar a partir de baixo, e que o que conduz a cada uma destas perspectivas produz diferentes
objetos de estudo.” (EZPELETA, 1984, p. 42 — grifo nosso) vem ao encontro da postura
assumida pela pesquisadora, uma vez que a mesma poderia ter pedido afastamento da
docéncia para realizar os estudos de Doutorado, mas optou por continuar exercendo a funcéo
de professora da turma participante da geracdo de dados, conciliando os estudos e o trabalho
com a justificativa de que o objeto de estudo seria diferente se a pesquisa fosse realizada em
uma turma em que ela ndo fosse a professora. Assim, a op¢ao foi “observar as praticas de
letramento com as criangas” e ndo “as praticas de letramento das criangas”.

O fato de a pesquisadora e professora ser a mesma pessoa requer um
distanciamento necessario de modo a dar maior credibilidade a pesquisa. No entanto, esse
distanciamento ndo, necessariamente, significa separar as duas fun¢des assumidas pela mesma
pessoa, mas de olhar para as praticas de letramento a partir de diferentes perspectivas. Com o
intuito de, primeiramente, ilustrar esse distanciamento e, segundo entender os elementos que
constroem a perspectiva etnografica, trazemos a narrativa “A tartaruga e os peixes” sobre a

qual Street (2010) tece reflexdes:

Era uma vez uma tartaruga que vivia em um lago com um grupo de peixes.
Um dia, a tartaruga foi dar uma volta em terra seca. Ela ficou longe do lago
por algumas semanas. Quando voltou, se encontrou com alguns peixes. Os
peixes perguntaram: “Senhora Tartaruga, como vai? Faz algumas semanas
gue ndo a vemos. Por onde tem andado?”. “Eu estava passando um tempo
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em terra seca”. Os peixes ficaram perplexos e perguntaram: “Em terra seca?
De que a senhora estd falando? Essa terra seca é molhada?”. A tartaruga
respondeu: “Nio, ndo €”. “La é fresco?”. “Nio, ndo é.” “Tem ondas?” ‘“Nio,
nao tem.” “La se pode nadar?” “Nio, vocé ndo pode.”

Os peixes disseram: “N&o é molhado, ndo é fresco, ndo tem ondas, ndo se
pode nadar. Portanto, essa terra de que a senhora esta falando ndo deve
existir. E coisa de sua imaginac&o. Nio é real”.

A tartaruga disse: “E, pode ser.”

A\, entdo, os peixes decidiram dar uma volta em terra seca.

Os peixes disseram para a tartaruga: “Nao nos diga o0 que ndo é. Nos diga o
que ¢é”. “Nao consigo”, disse a tartaruga: ‘“Nio tenho uma lingua para
descrever isso.” (STREET, 2010, p. 41)

O distanciamento da pesquisadora pode ser comparado ao trajeto realizado pela
tartaruga que se distancia para dar uma volta, mas retorna ao lago, passando a observa-lo a
partir de uma outra perspectiva. De modo semelhante, a pesquisadora precisa analisar todo um
contexto, inclusive a sua prépria atuacdo em sala de aula. Contudo, distintamente da tartaruga
gue ndo encontrava uma lingua para descrever o que viu fora do lago, a pesquisadora tem a
responsabilidade de buscar uma “lingua” para descrever, analisar e refletir sobre o que viu,
sobre 0 que pesquisou. Essa “lingua” da pesquisadora € constituida por suas teorias,
metodologias, técnicas, instrumentos, enfim, todo o instrumento cientifico que fundamenta e
confirma a validade e a credibilidade de sua pesquisa.

A retomada da narrativa “A tartaruga e os peixes”, como dito, ilustra os
elementos que constroem a perspectiva etnografica. Assim, (STREET, 2010, p. 41) comeca
com a “/[...] premissa de que todos vivemos na nossa propria cultura, nossos proprios
contextos, com significados e linguagem.” e, quando vamos a outro lugar, tendemos a indagar
sobre coisas que nds temos, de modo que a maioria das respostas é negativa, assim como a da
tartaruga. De modo semelhante, prossegue o autor, isso também ocorre com a descricdo
negativa do letramento, afirmando que determinadas comunidades, por exemplo,
simplesmente, ndo tém letramento.

Ao inveés de atribuir significados (ser letrado, ndo letrado, alfabetizado), o mais
apropriado, sugere Street (2010), é reconhecer as variedades, as diversidades existentes, seja
na narrativa, nas comunidades, nas linguas, nas praticas. Assim como néo é possivel descrever
a terra seca apenas a partir daquilo que eu sei do lago, também néo ¢é adequado descrever as
praticas de letramento de uma comunidade especifica a partir de um modelo Unico,
considerado como o “padrdo”. Enfim, o desafio que nos cabe, enquanto pesquisadores

interessados na linguagem, ¢ assumir essa perspectiva etnografica, desafiando o “nao”,
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através de uma abordagem minuciosa em que cada pequeno detalhe possa revelar questfes
maiores como o poder e as identidades.
Por isso, é valido ressaltar que na abordagem etnografica, que assumimos

durante nossa pesquisa:

“[...] o tempo de trabalho é diferente; é preciso ir mais devagar, observar e
ouvir, descobrir o que esta acontecendo, fazer algumas inferéncias e, entdo,
planejar algum material, o que nem sempre é compativel com a expectativa
de quem financia a agdo. As instituicdes querem resultados mais réapidos.
Etnografia ¢ um pouco mais lenta [...]” (STREET, 2010, p. 46)

Street (2010, p. 45) esclarece que adotar essa perspectiva etnografica significa
“[...] ter uma abordagem mais focada para fazer menos do que uma Etnografia abrangente,
para estudar aspectos da vida diaria e praticas culturais de um grupo social, tais como suas
praticas de letramento.” Segundo ele, tal perspectiva ndo pertence a uma disciplina
especifica, por isso pesquisadores da area de Linguistica ou Educacgéo, por exemplo, podem
utiliza-la sem medo de trabalhar como se ela fosse exclusivamente de outra area. Ele ainda
acrescenta, dizendo que essa estratégia metodologica ndo pode ser resumida em um inventario
de perguntas e respostas, pois dados “/...] pequenos e circunstanciais revelam questoes
maiores que envolvem identidade, poder, relagdes sociais, significados e, seguramente,
modelos de letramento.” (STREET, 2010, p.46 e 47). Entretanto, é valido ressaltar que nem
todos os dados que analisaremos dizem respeito aquilo que € singular, sem interesses em
generalizacBes, por isso utilizaremos em nossa analise o aparato metodologico da Analise
Critica do Discurso de Fairclough (2001), contemplando, assim, as dimensdes do texto, da
pratica discursiva e da pratica social.

Diante do exposto, descreveremos, a seguir, 0 contexto em que os dados deste
estudo foram gerados: um centro municipal de Educagéo Infantil.

2.2 O contexto da pesquisa

A presente pesquisa envolveu a geracdo de dados em uma turma de criangas
com idade entre cinco e seis anos de uma escola municipal de Educacdo Infantil em uma
cidade no interior de S&o Paulo. A escolha da turma foi motivada pelo fato dessas criangas
estarem na Fase 6 da Educacédo Infantil, segundo a nomenclatura utilizada pela Secretaria de
Educacdo do municipio, viabilizando a obtencdo de dados significativos para compreender

como as atividades de traducdo literaria podem contribuir para a apropriacdo da linguagem e
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para 0 processo de subjetivacdo dessas criangas, seja como produtoras e/ ou consumidoras de
textos.
Veremos a seguir o perfil da escola na qual os dados foram gerados e de seus

participantes.

2.2.1 Perfil da escola

O perfil da escola de Educacdo Infantil, aqui tracado, corresponde aos dados
que pudemos constatar, durante nossa observacdo participante, e também aos dados
declarados no Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP), documento que contempla a
proposta educacional da unidade escolar.

Este ultimo, o PPP, ao detalhar questGes como a relacdo do patriménio da
escola, o numero de criancas que frequentavam as aulas nos trés periodos (manhg, tarde e
integral) e apresentar graficos, como a renda, a escolaridade, a profissdo/ ocupacdo das
familias, disponibiliza dados mais precisos e que complementam outros observados pela
pesquisadora.

A escola de Educacdo Infantil em que geramos nossos dados foi inaugurada em
meados do ano de 2014, ¢é publica, esta localizada em uma cidade no interior do estado de Séo
Paulo e atendia uma comunidade de, ao menos, dez bairros, considerando que no questionario
aplicado pela escola para a construgdo do PPP, alguns pais e/ou responsaveis ndo informaram
o local em que residiam.

Essa informacdo sobre o elevado numero de bairros que a escola atendia
reforgou algo que ja era evidenciado por uma “lista de espera” de crian¢as que aguardavam o
surgimento de vagas para frequentar aquela institui¢do infantil, ou seja, o fato de que a oferta
de vagas naquela escola publica era inferior & demanda. A quantidade de 25 criangas, numero
méaximo permitido de acordo com o Plano Municipal de Educacdo, na turma em que os dados
foram gerados também confirma a necessidade de mais escolas de Educacéo Infantil naquela
regido, de modo que 0 acesso a escola de Educacgdo Infantil seja para todos, diminuindo as
desigualdades sociais. Além disso, o fato de que quase metade da clientela da escola,
moradora desses bairros, possuia uma renda mensal de até dois salarios minimos (conforme
Gréafico 1 - Renda familiar) tambem evidencia a necessidade de escolas publicas, ja que esses
salarios impossibilitariam o pagamento de mensalidades em escolas particulares da regido.

Quanto aos recursos fisicos, a escola dispunha de: 9 salas de aula com solério

(exceto uma que havia sido adaptada em um espaco onde, no ano anterior, funcionava uma
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brinquedoteca); 2 banheiros, 4 banheiros infantis, sendo 2 deles adaptados para criangas
portadoras de necessidades especiais; 1 cozinha; 1 lactario; 2 despensas (uma de estocaveis e
outra de pereciveis); 3 almoxarifados; sala de professores; sala de direcdo; 2 vestiarios;
rouparia; lavanderia; 1 sala de TV/ livros/ brinquedos (em um Unico ambiente); 2 patios,
sendo um sem cobertura e outro coberto, neste Ultimo encontram-se as mesas do refeitorio; 1
parque de areia e grama; e um amplo gramado na frente da escola.

Acrescentamos, tendo em vista que, na época do inicio de nossa geracdo de
dados, a escola tinha apenas um ano e meio de funcionamento, que, por um lado, foi possivel
observar uma grande variedade de espacos novos e bem conservados, com mobilias e
equipamentos em perfeito estado de funcionamento, todavia, por outro, a acustica ruim e a
temperatura elevada, dentro da sala de aula em que geramos nossos dados, de certo modo,
desfavoreciam a realizacdo das atividades, porém ndo as inviabilizava.

Dentre 0s recursos materiais que constavam como bens integrantes do
patrimonio da unidade escolar e que foram enviados pela Prefeitura da cidade via Secretaria
Municipal de Educacdo havia: 2 TVs de 32 polegadas Full HD - Smart, 7 radios portateis, 2
DVDs, 1 fogao industrial de 6 bocas, 1 microcomputador de mesa, 1 geladeira de 460 litros, 2
refrigeradores, 1 freezer horizontal, 1 espremedor de suco elétrico, 3 purificadores de agua
refrigerados, 3 bebedouros elétricos conjugados, 1 impressora multifuncional, 1 lavadora de
roupas, 1 secadora de roupas, 2 fornos de micro-ondas, 2 liquidificadores domésticos, 1
liquidificador industrial e 1 batedeira planetaria. E valido ressaltar que todas as salas
dispunham de TV e DVD, sendo a maioria proveniente de doacdes feitas pelas professoras da
escola.

Ha, como podemos perceber, inimeros equipamentos que sdao fundamentais
para o funcionamento geral de uma escola como, por exemplo, o fogdo industrial e a
geladeira, para fazer e conservar a merenda escolar, e também a maquina de lavar roupas, haja
vista que a escola atendia criancas de 0 a 3 anos em periodo integral que dormiam, durante
esse tempo, e tomavam um banho. Isso gerava a necessidade da lavagem de roupas de cama e
banho. Havia também itens que, no atual contexto da educacdo brasileira, ndo sdo tdo
imprescindiveis, como os purificadores de agua congelada e a secadora de roupas, embora
fossem bastante utilizados para facilitar o desenvolvimento de atividades que garantiam o
bom funcionamento da escola.

Destacamos, ainda, os itens que viabilizaram a prética pedago6gica em geral,
principalmente, aquelas voltadas para as atividades de letramento, para o desenvolvimento de

atividades com outras linguagens e com os géneros discursivos, entre eles: os radios (para a
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audicdo de mdsica); as TVs (para assistir filmes/ desenhos/ reportagens); e, apesar de nao
listada no PPP da escola, uma caixa de som com microfone (que, além de permitir a
reproducdo de musicas, via Bluetooth, facilitava o desenvolvimento de atividades, com boa
acustica para vérias turmas da escola simultaneamente). Foi com ela, por exemplo, que foi
realizada a leitura de histérias como Douglas quer um abraco (MELLING, 2013) e Nao é
uma caixa (PORTIS, 2013), propiciando a interacdo das criangas da turma analisada com
outras turmas através da brincadeira do abraco (quando as criangas ensinaram as demais as
diversas técnicas de abracos do livro - abraco de urso, abraco trenzinho, abrago de ponta-
cabeca, dentre outras) e da apresentacdo da histéria Ndo é uma caixa com carros, casas €
objetos diversos, feitos com caixas de papeléo, e a leitura em voz alta da professora. As duas
atividades foram desenvolvidas no patio principal da escola, considerando a grande
quantidade de criangas presentes na plateia.

Nessas atividades, as criancas tiveram a oportunidade de assumir diferentes
lugares e papéis discursivos, tendo em vista que estavam diante de uma plateia composta por
criancas de outras salas, o que ndo era habitual na rotina da escola, ou seja, elas foram
protagonistas. Retomando o que dissemos anteriormente, Duarte (2004), a partir dos estudos
de Leontiev (1978a), explica que uma mesma acdo pode estar acompanhada de diferentes
emocOes e sentimentos, dependendo da atividade que da sentido a tal acdo. Desse modo,
entendemos que essas atividades possibilitaram diferentes emog0es e sentimentos positivos,
de “sucesso”, conforme termo utilizado por Leontiev (1978a).

Com relacao aos recursos humanos a escola possuia, em 2016: a) uma equipe
administrativa que trabalhava em jornada integral e era formada por 1 diretora de escola, 1
agente educacional, 4 serventes de merendeira, sendo uma delas readaptada, 1 funcionaria
terceirizada de servicos gerais; b) um corpo docente com 25 professoras e 3 educadoras que
trabalhavam, nessa escola, ou no periodo da manhd ou da tarde; ¢) um corpo discente
composto por 213 criancas matriculadas, perfazendo um total de 263 atendimentos diarios, ja
que as criangas eram atendidas em trés turnos (manhd, tarde e integral). Apesar de ser uma
escola nova, dentre seus funcionarios havia pessoas com experiéncia entre 17 anos até poucos
meses de trabalho, pois a grande maioria ja trabalhava na rede municipal quando a escola foi
inaugurada em 2014.

Esse quadro dos recursos humanos era considerado pelas Secretarias de
Administragdo e de Educacdo do municipio como completo, pois cumpria 0 que era
estabelecido em documentos oficiais, como o PME (Plano Municipal de Educacéo), acerca da

quantidade de criancas por adulto. Entretanto, essa perspectiva se diferenciava da visdo dos
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professores e funcionarios que comentavam sobre a insatisfacdo com a sobrecarga de servigos
da diretora que acarretava em jornada de trabalho excessiva; o cansaco e a insatisfacdo com o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas devido ao numero elevado de criancas; e, ainda,
acerca da impossibilidade de manter salas como as do bercério devidamente higienizadas, por
falta de funcionérios.

O quadro a seguir exibe com precisdo a quantidade de criangas atendidas no
ano de 2016, o periodo e as turmas que formavam o grupo discente. Assim, podemos observar
0 contexto escolar em que estdo inseridas as criangas que participaram de nossa geracao de

dados.

Quadro 2 - Relagdo de alunos e turmas em 2016

Alunos | Alunos AlUNOS Total de turmas
Quadro escolar no no em Subtotal
do ano de 2016 periodo | periodo eriodo de
da da P t | alunos | Manha | Tarde | Integral
manhd | tarde Integra
4 a 12 meses 02 02 10 14 01 01 01
1a2anos 08 (*) 13 19 40 01 01 02
2 a3 anos 06 19 21 46 01 02 02
3 a4 anos 20 20 40 01 01
4 a5 anos 23 (**) 25 48 01 01
5a 6 anos” 25 25 01
Torf:'u‘i]ei ;‘;3205 59 104 50 213 05 07 05

(*) Sala com 01 aluno Portador de Necessidades Educativas Especiais — Grau 5
(**) Sala com 02 alunos Portadores de Necessidades Educativas Especiais — 01 Grau 3 e 01 Grau 2
Fonte: Disponivel no PPP da escola

Considerando a idade das criangas, temos de acordo com a nomenclatura
utilizada no municipio da escola: a Fase 1 (criancas de 4 a 12 meses), Fase 2 (criancas de 1 a
2 anos), Fase 3 (criancas de 2 a 3 anos), Fase 4 (criancas de 3 a 4 anos), Fase 5 (criancas de 4
a 5 anos) e Fase 6 (criancas de 5 a 6 anos)®. Foi nesta Gltima, na Gnica turma da escola nesta
faixa etéria, durante o ano de 2016, que ocorreu a geracao de dados deste estudo. Os dados em

vermelho correspondem a turma participante.

> Os dados em vermelho correspondem & turma participante da geragdo de dados deste estudo.
® Como ja dissemos anteriormente, a divisdo das criangas em diferentes Fases, terminologia utilizada no
municipio, seguia apenas o critério de faixa etaria estabelecido pela Superviséo.
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Os gréficos apresentados, a seguir, revelam o perfil das familias das criangas da
escola. No primeiro, podemos observar que quanto a renda quase metade das familias recebe
até dois salarios minimos; 33% recebe entre dois a quatro salarios; no entanto, se em um
extremo, temos cerca de 10% com renda bem superior as demais, entre 5 e 7 salarios; no outro
extremo, também hé& cerca de 10% dessas familias vivendo com renda de um salario minimo
ou até menos que isso. Vale ressaltar que o calculo do salario foi feito com base no salario

minimo da época que era de R$ 880,00.

Grafico 1 - Renda familiar

= Menos de 1 salério
= 1 Salario
= Até 2 salarios
De 2 a 4 salarios
= De 5 a 7 salérios
= Acima de 7 salarios

m Ndo declarada

Fonte: Disponivel no PPP da escola

Com relacdo a moradia, a maioria das familias ja havia conseguido adquirir sua
casa propria, porém, destacamos que muitas s6 consideravam como proprio o imovel ja
quitado, por isso ha também a indicacdo de imdvel “financiado” como podemos observar a

sequir.
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Grafico 2 - Moradia
1%

16% ‘

= Propria

= Cedida
Alugada
Financiada

= Ndo declarada

0%

Fonte: Disponivel no PPP da escola

Apesar da confiabilidade dos dados demonstrados e de tracar um perfil das
familias da unidade escolar, acrescentamos a eles alguns pontos que permitem englobar um
pouco mais da diversidade das multiplas familias. Assim, esclarecemos que algumas criangas
viviam em nucleos que ndo eram formados exclusivamente pelo pai e pela mae, como 0s
responsaveis pelo sustento da familia (a0 menos 7 das 22 criangas da turma em que os dados
foram gerados viviam nesses nucleos familiares, conforme constatado pela professora em
conversas com as familias). As fichas de matriculas que geraram os dados do PPP da escola,
também mostravam questdes que ndo foram transformadas em gréficos, tais como: os dados
pessoais do padrasto ou do avd em campos da ficha de matricula referente ao pai da crianga,
ja que estes assumiam a funcgéo da figura paterna do documento. Apesar dessas consideracgoes,
os graficos 1 e 2 sdo necessarios a nossa analise, haja vista que eles tracam o perfil
socioecondmico das familias, revelando que a escola publica era a Unica opgdo para elas,
devido a renda familiar mensal. Também é valido frisar que para algumas dessas familias a
escola era o lugar em que as crianc¢as ficavam enquanto seus responsaveis trabalhavam.

Lembramos, a propdsito, que a partir dos quatro anos de idade a crianca tem
direito a educacdo béasica obrigatoria e gratuita (LDB - 9394/96) e, ainda, que a Educacdo
Infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga com relacdo aos aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social. Desse modo, mesmo que algumas familias
considerassem a escola como um espaco para deixar as criangas, enquanto trabalhavam,
sublinhamos que a escola pode e deve ser também um espaco de humanizagéo que viabiliza o
acesso da crianca a diferentes praticas de letramento, incluindo as atividades de tradugdo

literaria, de modo que possamos caminhar rumo a uma sociedade com menos desigualdades
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sociais, afinal, a discrepancia de renda das familias desta escola de que tratamos € pequena
guando comparada a cenarios mais amplos, como, por exemplo, 0 municipal ou o brasileiro.
O préximo grafico revela que mais da metade das familias depende do Sistema
Unico de Saude, no entanto, ha uma parte consideravel delas, cerca de 35% que ndo depende
desse sistema de saude publico, pois possui convénio particular ou da empresa em que 0S

responsaveis trabalham.

Grafico 3 - Assisténcia médica

1%

= Convénio particular
= Convénio firma

63%
SuUsS

Ndo declarada

Fonte: Disponivel no PPP da escola

Ainda com relacdo a assisténcia médica, incluimos a informacéo de que havia
nas proximidades da escola uma UBS (Unidade Basica de Saude) que atendia muitas criancas
da escola, principalmente em relagdo ao tratamento odontoldgico. Um fato pertinente que
observamos era a ligagdo de alguns profissionais dessa UBS, a dentista e algumas auxiliares,
com as professores da escola e as criangas, pois, havia um projeto desenvolvido por esses
profissionais de saude que incluia a visita periodica a escola para acompanhamento da saude
bucal das criancas, mas também para orientacdes acerca dessa salde bucal. Ressaltamos que
esse projeto envolvia rodas de conversa, filmes e apresentagdes com fantoches, ou seja,
vivéncias com atividades de letramento que se somavam aquelas ja desenvolvidas com a
professora.

Os dois proximos graficos revelam que enquanto entre as mées das criangas a
grande maioria (60%) finalizou o Ensino Médio, entre os pais foram cerca de 40% que
concluiram essa etapa de ensino. Nao h& ninguém, dentre os pais e mées que declararam a
escolaridade, que ndo foi alfabetizado, porém, existe um nimero consideravel de pais (16%) e

mées (11%) que nao concluiu o Ensino Fundamental.
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Grafico 4 - Escolaridade da mae

= Ndo alfabetizada

= Ensino Fundamental
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= Ndo declarada

Fonte: Disponivel no PPP da escola

Grafico 5 - Escolaridade do pai
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= Ndo declarada

Fonte: Disponivel no PPP da escola

Observamos nos dois Gltimos graficos que a escolarizacdo das maes é maior
que a dos pais. Esses dados justificam, em partes, o fato de a participacdo da figura materna
ser mais significativa que a dos pais na realizacdo de algumas atividades do projeto Sacolinha
da Leitura, visto que a maioria das fichas de leitura tinha 0 nome da mée no campo destinado
ao preenchimento do responsavel.

E digno de nota ressaltar que o perfil da escola de Educagdo Infantil em que

geramos nossos dados ndo corresponde ao perfil brasileiro. Embora a legislacdo e os
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documentos oficiais que visam a garantia do direito da crianga & Educacdo Infantil sejam os
mesmos, conforme descricdo feita na introducdo deste estudo, ha muitas cidades brasileiras
que ndo tém sequer professores com formacdo adequada para atuar nessa etapa do ensino
devido as precarias condi¢Ges econbmicas.

Tracado o perfil da escola com seus recursos fisicos, materiais e humanos,
vejamos, a seguir, o perfil da turma de criangas dessa unidade que participou diretamente da

geracdo de dados.

2.2.2 Perfil dos participantes

Os participantes da pesquisa foram as criancas da Fase 6, ou seja, do Ultimo
ano da Educacdo Infantil de um Centro Municipal de Educacdo Infantil de uma cidade do
interior de S&o Paulo. A turma era composta por 25 criangas, sendo um publico
predominantemente masculino. A respeito dessas criangas é importante ressaltar que, exceto
duas delas, as demais passaram a frequentar a unidade escolar desde a sua inauguracdo em
meados de 2014. Além disso, durante os dois anos e meio em que ali permaneceram, essas
criangas sempre estiveram juntas em uma mesma turma, isso ficou bem evidente, desde o
inicio de 2016, época em que iniciamos a nossa geragdo de dados, pois as mesmas
demonstravam uma grande afinidade entre si, brincando com todas as criangas, inclusive com
as duas criangas que chegaram na escola em 2016.

No entanto, chamamos a atencdo para o fato de que nesta descricdo
abordaremos os dados referentes a apenas 22 dessas criangas, ou seja, aquelas que permitiram
a divulgacdo dos dados gerados, assinando o Termo de Assentimento. E digno de nota que
este somente foi assinado, apds a autorizacdo, dos respectivos responsaveis pela crianca,
premitida por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Assim como o total de criangas da turma, as que participaram da geracdo de
dados formaram um grupo em que houve o predominio de meninos, quase 0 dobro em

comparagao as meninas.

Gréfico 6 - Género das criancas participantes da pesquisa

= Meninos

35%
\ ’ Meninas

Fonte: Elaborado pela autora
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Apesar da quantidade de dados disponiveis no PPP da escola de 2016 e que
contribuiu para a descri¢cdo do contexto de pesquisa, consideramos importante definir também
a profissdo e/ ou ocupacao dos pais dessas criangas. No entanto, esses dados que seguem sao
referentes aos pais da turma que participou da geracdo de dados e ndo das criancas da escola
toda como foi observado nos graficos anteriores.

A respeito da profissdo e/ ou ocupacdo das médes, ha uma grande diversidade,
com uma incidéncia maior de maes que se declaram “Do lar”, ou seja, nao exercem fungao

remunerada, dedicando-se aos afazeres domeésticos e a familia:

Grafico 7 - Profissdo/ Ocupacdo da mae
Chefe de cozinha Cabeleireiro  Ndo declarada
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Fonte: Elaborado pela autora

Esse grafico quando associado ao gréfico 4 - escolaridade da mae traz indicios
gue nos ajudam a entender o motivo da participagdo das mées ser mais efetiva que a dos pais
nas atividades realizadas em casa: algumas delas dispdem de mais tempo com a crianga. Alem
disso, o fato de terem uma escolarizagdo maior que a dos pais favorece o desenvolvimento de
condi¢cdes mais adequadas e propicias a leitura do livro de literatura infantil da escola com e
para a crianca.

Quanto aos pais notamos, por meio do acesso as fichas de matriculas das
criangas, uma grande variedade de profissdes e ocupacdes exercidas, ndo sendo nenhuma
delas repetida. No entanto, destaca-se o fato de que seis deles ndo declararam a funcdo

exercida. Durante todo o tempo em que convivemos com essas criancas, foi possivel saber,
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através de seus relatos, que esses pais cuja ocupacao/ profissdo ndo estava preenchida na ficha

de matricula ndo viviam na mesma casa que elas.
Grafico 8 - Profissdo/ Ocupacéo do pai
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Fonte: Elaborado pela autora

A descrigdo do contexto da pesquisa evidencia a diversidade de criancas e
familias atendidas pela unidade escolar, seja com relacdo ao nivel socioecondmico, quanto ao
grau de escolaridade.

Trazemos, a seguir, um grafico das criancas participantes de nossa pesquisa
embasado nas hipoteses de escrita de Ferreiro e Teberoski (1986):

Grafico 9 - Hipoteses de escrita das criancas (inicio e fim do ano letivo)
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Fonte: Elaborado pela autora
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Vale lembrar que, embora a concepcao de escrita dessas autoras seja diferente
da que adotamos neste estudo, o grafico nos possibilita ter uma visdo fotogréafica, ou seja,
estatica do desenvolvimento das criancas com relacdo a escrita no inicio e no final do ano
leitvo. Nesse grafico destacamos que das 22 criancas que participaram da pesquisa, uma delas
havia iniciado o ano letivo em outra escola, por isso, o grafico revela as hip6teses de escrita
de 21 criancgas, em fevereiro de 2016 e, em dezembro do mesmo ano, aparecem 22 hipoteses
de escrita, ou seja, uma a mais.

O gréafico que acabamos de observar mostra tais hipéteses de escrita e revela
como a turma da Fase 6 da Educacgdo Infantil avancou nessas hipdteses. No inicio do ano, as
criangas estavam divididas entre as duas primeiras hipdteses, com uma concentragdo maior de
criancas na hipotese considerada mais inicial. Por outro lado, no fim do ano, nenhuma delas
mais se encontrava nessa hipotese e, ainda que algumas tenham permanecido na hipétese de
escrita silabica, ao analisar individualmente suas producbes de texto, dados ndo revelados
nesse grafico, é possivel observar que nenhuma delas ficou estacionada na mesma hipétese de
escrita, considerando que ha algumas subdivis6es dentro de uma mesma hipétese.

No entanto, lembramos que, ainda que esse grafico permita uma visualizagdo a
respeito de um suposto momento estatico dentro do desenvolvimento das hipoteses das
criangas com relacdo ao cddigo escrito, de acordo com a perspectiva aqui assumida, que
considera o processo discursivo da escrita (SMOLKA, 2003), sabemos que a aprendizagem
das modalidades oral e escrita da linguagem é um processo bem mais abrangente e complexo
como veremos ao longo das analises deste estudo. De acordo com os referenciais tedricos em
que nos fundamentamos, esse processo € histérico, cultural e social e, por isso, deve
considerar as multiplas identidades e as multiplas préticas de letramentos, visando garantir
uma Educacdo Infantil de qualidade a todas as criancas sem que isso signifique impor um
modelo auténomo de letramento (STREET, 2013).

Veremos no desenvolvimento deste estudo, segundo a perspectiva discursiva
que adotamos, mais detalhes a respeito dessas mdltiplas identidades das criancas e das
multiplas atividades de traducdo literdria que elas puderam vivenciar. Voltamos nossa
atencdo, a seguir, para a professora da turma que, como ja dissemos € também a pesquisadora
deste estudo.

Sou formada no Magistério pelo antigo Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), licenciada em Letras, especialista em Educagéo
Infantil e Literatura e Mestre em Linguistica. Minha pesquisa de Doutorado, também na area

da LA, voltada para a sua pratica pedagogica, mais especificamente, o processo de
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desenvolvimento das modalidades oral e escrita de criangas da Fase 6 da Educagéo Infantil,
evidencia o meu papel de professora enquanto agente de letramento (KLEIMAN, 2006) que
considera que aprender a ler e escrever € um processo de construcdo identitaria da crianca,
mas também do professor.

Em meus 17 anos de experiéncia de sala de aula, no momento em que os dados
foram gerados, sempre busquei trabalhar em conjunto com outros professores, desenvolvendo
projetos queeu acreditava serem 0s mais produtivos, pois, possibilitavam uma maior
articulacdo entre os mais diversos conteudos, o envolvimento das familias e, principalmente, o
desenvolvimento de atividades mais significativas para as criangas por envolverem a
brincadeira (VIGOTSKI, 2007).

Acerca da turma, eu estava bastante receosa, no inicio do ano letivo, pois nunca
havia lecionado para uma turma tdo indisciplinada. As primeiras gravaces de audio das
atividades ficaram bem danificadas, pois as criangas falavam simultaneamente e, algumas
ainda gritavam, para mostrar a sua participacdo e até impor a sua opinido.

Seja como professora seja como pesquisadora, o planejamento de atividades
para o desenvolvimento de projetos como o Sacolinha da Leitura, que analisaremos com mais
detalhes adiante, foi uma tarefa dificil, considerando que dentre os objetivos almejados estava
0 de dar voz as criangas, permitindo que elas se envolvessem em multiplas praticas de
letramento, transitando por diferentes géneros discursivos de forma autbnoma. Nesse sentido,
veremos em nossa analise como o embasamento em diferentes campos teoricos foi
fundamental para estabelecer um didlogo e desenvolver atividades que envolvessem as
criancas de forma participativa, considerando tanto o papel da brincadeira (VIGOTSKI,
2007) quanto da linguagem numa perspectiva discursiva (SMOLKA, 2003).

Um dos maiores obstaculos nesse processo foi criar as condi¢cdes necessarias e
adequadas para o desenvolvimento de atividades de traducdo literaria que envolvessem 0s
livros de literatura infantil. No entanto, veremos que, ao trabalhar numa perspectiva de
linguagem dialdgica construida e constituida no processo de interagdo com as criancas e com
artefatos culturais como os livros de literatura infantil, meu intuito como professora foi
favorecer a participacao ativa das criangas em diversos eventos de letramento num processo
que envolveu a subjetivacdo na linguagem, assim como a construcdo e transformacdo das
multiplas identidades das criancas.

Assim, tendo apresentado o contexto de pesquisa com um breve perfil da

escola, da turma participante da geracdo de dados e da professora, passamos para a
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apresentacdo dos instrumentos e procedimentos que foram utilizados na geragdo e na analise

dos dados desta pesquisa.

2.3 A geracéo de dados

Com o intuito de compreender os objetivos estabelecidos neste estudo nos
comprometemos a observar e participar do processo de ensino e aprendizagem da linguagem
em suas modalidades escrita e oral em uma turma da Fase 6 da Educacéo Infantil, durante o
ano de 2016, buscando compreender os elos que podem ser estabelecidos entre essas duas
modalidades da linguagem de modo que a criangca se torne uma competente produtora e
consumidora de textos (FAIRCLOUGH, 2001). Para isso, foi necessaria a definicdo dos

instrumentos e procedimentos de geracdo de dados que serdo explicados a seguir.

2.3.1 Procedimentos e instrumentos de geracdo de dados

A opcéo por fazer a geragdo de dados na sala de aula em que a pesquisadora é
também a professora foi devido a possiblidade de acompanhar todo um processo e nao apenas
algumas atividades pontuais.

Apos a decisdo de onde seria realizada a geracdo de dados, entramos em
contato com a diretora da escola e, posteriormente, com a pessoa responsavel pela chefia da
Educacdo Infantil na Secretaria Municipal de Educagédo para explicar 0s objetivos da pesquisa
e solicitar autorizacdo para a realizacdo da mesma. Apds algumas semanas, recebemos a
autorizacdo solicitada e assinada pelo Secretario de Educacdo do Municipio.

A partir disso, o projeto de Doutorado e toda a documentacdo necessaria,
incluindo a autorizagdo da Secretaria Municipal de Educagédo e da unidade escolar, foram

submetidos ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos.
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Figura 1 - Histérico de tramites do projeto de pesquisa no Comité de Etica
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Apreciagio Data/Hora Tipo Trimite Versdo Perfil Origem Destino Informagdes
PO }ggéggf 8 Parecer liberade 1 Coordenador ggﬁlgsﬂld;gg : fd eral de Sdo PESQUISADOR

PO } ?? ?ég 18 Parecer do colegiado emitido | 1 Coordenador gg?’lgsdd;gg ;ed eral de Sio ggﬁgsrs&d;gg :I_Ed eral de Sio

PO }??iéT & Parecer do relator emitido 1 Coordenador ggi;.l':;sLild;gg;ed eral de Sio ggi;:;ﬂd;gg:rederal de Séo

o | WERT [ammbessemie |1 oo |mIese i feie s

PO ?éag%gw Sg:‘ﬁg;g;&o de Indicagdode | | Coordenador ggil:.l'gsr;sLild;gE:rederalde Sdo ggil:.l'gsr;sLild;gE:rederalde Sio

PO WIS ocsciommosom |1 | commesr | Jeitc FeomiaeSho | Unyersage el ce S
oIS cuciosore | Coovensior | Ui FeseideSho | Unverstoe Pt i

PO ?17015‘5:0'15 gLIEI'}:I'T‘&ﬁdD para avaliacdo do 1 Eﬁﬁg;.:}i:i:dor PESQUISADOR ggi;:;ﬂd;gg:rederalde Sdo

Fonte:

http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil/visao/pesquisador/gerirPesquisa/gerirPesquisaAgrupador.jsf

Apds alguns meses, conforme podemos observar na figura 1, o Certificado de
Apresentacido para Apreciacdo Etica de nossa pesquisa, CAAE:51627715.0.0000.5504,
obteve aprovacdo com o Parecer Consubstanciado do CEP n° 1.414.675 em 18/02/2016 (cf.
Anexo A).

No dia 07/03/2016, realizamos uma reunido com 0s pais e/ou responsaveis
pelas criangas da turma participante da geracdo de dados de nossa pesquisa. Naquele
momento, explicamos 0s objetivos da pesquisa, os beneficios, os riscos, o sigilo quanto a
identidade dos participantes e 0 compromisso da pesquisadora com a divulgacdo dos dados.
Esclarecemos também as ddvidas e entregamos o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Dos 25 termos distribuidos, 2 ndo foram devolvidos, apesar dos seus
responsaveis terem dito, durante essa reunido, que os filhos participariam da pesquisa. Um
terceiro TCLE ndo foi devolvido porque a crianga mudou de cidade.

No dia seguinte a reunido de pais, a pesquisadora realizou uma roda de
conversa com as criangas, lendo o Termo de Assentimento e explicando sobre a sua pesquisa.
Apos a devolucdo do TCLE assinado pelos pais e/ ou responsaveis, as criangas assinaram o
Termo de Assentimento, documento com 0s mesmos dados do TCLE, mas numa linguagem
mais adequada a elas. Todos os termos foram assinados em duas vias, ficando uma com a
pesquisadora e outra com o responsavel e/ou participante. A concordancia e a assinatura do
TCLE e do Termo de Assentimento autorizaram a utilizacdo dos dados gerados.

A geracdo de dados para uma pesquisa pode ser feita a partir de diferentes
instrumentos, tais como: entrevistas, questionarios, observacao participante ou nao, grupos

focais, gravacOes, entre outros. A escolha de qual ou quais instrumentos utilizar depende do
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tipo de pesquisa e dos objetivos propostos. Diante disso e com a intengdo de assegurar maior
confiabilidade a nossa pesquisa, selecionamos 0s seguintes instrumentos para a geracao de
dados: observacdo participante; fotografia, filmagens e gravacbes de audio; anotacdes
descritivas e reflexivas; atividades relacionadas a leitura de livros infantis. Esses instrumentos
foram utilizados simultaneamente, de modo que, a cada dia de aula, a pesquisadora
desenvolvia atividades tocantes a algum livro e registrava o ocorrido por meio de fotos,
gravacdes de audio ou filmagem e, posteriormente, por escrito com anotacdes descritivas e
reflexivas.

Um fato consideravel nessa observagdo participante foi que, desde o inicio, a
identidade da pesquisadora e 0s objetivos do estudo foram revelados para o grupo, tanto para
as criangas quanto para 0s Seus respectivos responsaveis.

Esse tipo de observacdo na sala de aula teve o objetivo de possibilitar um
contato pessoal e mais proximo da pesquisadora com o fendbmeno pesquisado, conforme
Ludke & André (1986), permitindo ao observador uma maior aproximacao da perspectiva dos
sujeitos, ou seja, da sua visdo de mundo. Ainda que haja criticas quanto ao fato de que a
observacao participante possa provocar alteracGes no ambiente ou no comportamento das
pessoas e, ainda, levar a uma visao distorcida da realidade, Lidke & André (1986), baseados
em Guba & Lincoln (1981), afirmam que estas alteragGes sdo pequenas.

Segundo Ezpeleta (1984), a observagédo participante viabiliza uma abordagem
mais pessoal e fornece fontes de informacdo que ndo seriam possiveis de obter por meio de
outra técnica. Esse tipo de instrumento € adequado para pesquisas como a nossa que buscam
compreender a complexidade de um processo especifico observando, descrevendo,
interpretando e explicando, por exemplo, como as criangas transitam entre os diversos
géneros discursivos apropriando-se da linguagem em sua modalidade escrita.

Além da observacdo participante, que possibilitou o registro descritivo e
reflexivo do que ocorria, também foram utilizados recursos visuais como fotografias e
filmagens com o propoésito de ampliar as informacdes obtidas, documentando o cotidiano
vivenciado pelas criancas em suas diversas situacdes de interacdo e ensino e aprendizagem da
linguagem.

Apesar da riqueza de detalhes registrados com a filmagem, no dia a dia da sala
de aula, ela se tornou um instrumento inadequado para a nossa geracdo de dados, devido ao
ruido existente no ambiente (conversas, brincadeiras, musicas, barulhos de objetos, de
brinquedos vindos de outros ambientes). Até mesmo as conversas entre as criancas da turma,

durante as rodas de conversa ou a leitura em voz alta feita pela professora, interferiram nas
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filmagens. E valido ressaltar que esses ruidos fazem parte do cotidiano da Educacgdo Infantil,
eles sdo necessarios e sdo produtivos no sentido de favorecer o desenvolvimento das criancas,
por isso optamos por mudar o instrumento de geracdo de dados sem descaracterizar, assim,
esse dia a dia vivenciado por elas.

A opcdo foi pela utilizacdo de gravagdes de audio feitas com um celular. Ao
contrario da camera que ficava mais distante, em um local em que era possivel captar uma
imagem mais ampla da situacdo de interacdo, o celular ficava proximo, gravando mais
nitidamente as falas dos envolvidos, porém nao registrava as imagens. Para isso, utilizamos as
fotografias.

As fotografias, como instrumentos visuais, ndo substituiram as filmagens, mas,
quando associadas as gravacdes de audios e anotacOes descritivas e reflexivas, se tornaram
adequadas para o registro de todo o processo de ensino e aprendizagem relacionado a leitura
de livros infantis e apropriagdo da linguagem. A fotografia forneceu ainda detalhes sobre os
eventos de letramento, que apenas as anotagdes e a gravacdo de audio ndo revelariam, como
as imagens dos livros produzidos pelas criancas e dos ambientes em que ocorreram as mais

variadas leituras realizadas pela professora ou por outras criancas.

Foto 1 - Livros produzidos pela turma.

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.
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A |
ra /pesquisadora.

v o

Fonte: Acervo ééégl da professb

Outro instrumento utilizado na geracdo de dados para este estudo foram as
anotacOes descritivas para “[...] registrar objetivamente os detalhes do que ocorreu no
campo” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 152) e reflexivas, ou seja, mais relacionadas ao
ponto de vista da pesquisadora, suas ideias, preocupacOes. Tais anotacdes foram feitas,
diariamente, ap06s o término das aulas, e as vezes, durante as aulas, quando era possivel, ja que
a pesquisadora era também a professora da turma.

Todos esses instrumentos possibilitaram a observacdo, o registro e a
documentacdo de uma variedade de eventos e praticas de letramento vivenciados pelas
criancas dentro do espaco escolar e fora também, como poderemos observar nas atividades do
projeto Sacolinha da Leitura.”” Ao invés de impor um letramento dominante, nosso objetivo,
durante a geracdo de dados (com a observacdo participante, as fotografias, filmagens,
gravacOes de 4audio e anotagcdes descritivas e reflexivas) foi observar e entender a
multiplicidade de identidades, praticas e eventos de letramentos daquele contexto, buscando
em cada pequeno detalhe a revelacdo de questdes maiores como o0 poder e a ideologia
presentes.

Assim como na narrativa “A tartaruga e os peixes” (STREET, 2010) o desafio
foi e continua sendo o combate ao néo, por isso nao apontamos falhas ou faltas a partir dos
dados gerados mas, buscamos refletir sobre as potencialidades de atividades cotidianas com
0s géneros discursivos, relacionadas aos livros de literatura infantil, que podem favorecer a
desritualizagédo da escrita (MARTINS, 2008) na Educacéo Infantil por meio da construcdo da
subjetividade da crianca e da linguagem. Descrevemos na sequéncia, algumas atividades
relacionadas a essa literatura infantil e a diversos géneros discursivos que foram recorrentes

durante todo o ano de 2016. Essas atividades, que também auxiliaram na geracdo de dados

"0 termo atividade aqui esta sendo usado com um sentido mais geral, aquele que, habitualmente, é utilizado na
escola para fazer referéncia a algo realizado pela crianca.
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para essa pesquisa, sdo: a leitura diéria realizada pela professora, a leitura compartilhada
entre as criancas no “dia da leitura” ¢ a roda de conversa do projeto Sacolinha da Leitura.

A leitura diaria foi uma atividade desenvolvida durante quase todos os dias
letivos de 2016. Ela fez parte da rotina diéria da turma porque, primeiro, era uma pratica da
professora ler para as criangas e, segundo, porque, nos trés Gltimos anos, com a mudanca de
prefeito da cidade e, consequentemente, dos gestores da Secretaria Municipal de Educacdo, a
atividade de leitura diaria se tornou uma pratica obrigatoria na Educacdo Infantil, devendo
constar no portfélio de atividades desenvolvidas de todos os professores.

Dentre os objetivos da atividade diaria, definidos pela professora da turma,
constavam: ampliar o repertorio cultural da crianca, proporcionar o acesso a objetos culturais
como os livros, favorecer o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca,
estimular o habito e o gosto pela leitura, ampliar o conhecimento a respeito da linguagem em
sua modalidade escrita (género discursivo, estrutura textual, formas, recursos linguisticos),
favorecer a producdo e o consumo de textos escritos e orais. Desse modo, a leitura diaria,
além de ser um momento de leitura deleite, de ler pelo simples prazer de ler, também foi
realizada com outras finalidades, dentre elas, para 0 acesso ao conhecimento. Relacionamos a

seguir as leituras realizadas:

Quadro 3 - Leituras diarias

DATA LEITURA
FOLGUEIRA. R. Coach! Porto Alegre: Editora EdiPUCRS, 2013.
1 | 15/02/2016 (PNBE 2014)*
ALTES, M. Nao! (Trad. Gilda de Aquino) S&o Paulo: Escarlate, 2013.
2 | 17/02/2016 (PNBE 2014)

SMITH, L. E um livro. (Trad. Julia M. Schwarc) S&o Paulo:
3 | 18/02/2016 | Companhia das Letrinhas, 2010. (PNLD 2013-2014-2015 Obras
Complementares)

ORTHOF, S. Uxa, ora fada ora bruxa. Rio de Janeiro: Editora Nova
Fronteira, 1985.

HOFFMAN. M. O grande e maravilhoso livro das familias. (Trad.
5 |22/02/2016 | Isa Mesquita). S&o Paulo: Edi¢bes SM, 2010. (PNLD 2013-2014-2015
Obras Complementares)

VILLACA, C. Familia Alegria. Rio de Janeiro: Escrita Fina, 2011.
(PNLD 2013-2014-2015 Obras Complementares)

RESENDE, M. A. Cadé o docinho que estava aqui? Sao Paulo:
7 | 24/02/2016 | Livraria  Saraiva, 2011. (PNLD  2013-2014-2015 Obras
Complementares)

MEIRELES, C. Ou isto ou aquilo. In: Antologia de Poesia Brasileira
para criangas. llustracdo: Teo Puebla.

COELHO, R. S. Ratinhos. S&o Paulo: Editora Reviravolta, 2013.
9 | 26/02/2016 (PNBE 2014)

10 | 01/03/2016 | RIBEIRO, N. Achados e perdidos. Valinhos, SP: Roda & Cia, 2010.

4 | 19/02/2016

6 | 23/02/2016

8 | 25/02/2016
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(PNBE 2012)
BELINKY, T. Diversidade. S&o Paulo: Quinteto Editorial, 1999. (Col.

11 | 02/03/2016 Camalesio)

12 | 04/03/2016 BELINI§Y, T. Diversidade. Sdo Paulo: Quinteto Editorial, 1999. (Col.
Camaledo)

13 | 07/03/2016 | ROCHA, R. Romeu e Julieta. 6% ed. S&o Paulo: Editora Abril, 1996.

14 | 08/03/2016 MORAES, V. As~ b_orboletas. In: Antologia de Poesia Brasileira para
criancas. llustracdo: Teo Puebla.
BANDEIRA, M. Baldezinhos. In: Antologia de Poesia Brasileira

15 1 09/03/2016 para criangas. llustracdo: Teo Puebla.

16 | 10/03/2016 MEIRE!_ES, C. Lellao~d§ Jardim. In: Antologia de Poesia Brasileira
para criangas. llustracdo: Teo Puebla.

17 | 11/03/2016 | MACHADO, A. M. Os trés porquinhos. Sado Paulo: FTD, 1996.

18 | 15/03/2016 LI_SBOA, H. BO|z~|n_ho velho. In: Antologia de Poesia Brasileira para
criangas. llustracdo: Teo Puebla.

19 | 16/03/2016 | PORTO, C. Macaco Malaquias. Sdo Paulo: Editora Moderna, 1997.

20 | 17/03/2016 %@gHADO, A. M. Camil&o, o comil&o. Rio de Janeiro: Salamandra,
Quem ¢ o verdadeiro coelhinho da Péascoa? Adaptacdo: Edilamar

21 | 18/03/2016 Galvéo, conto russo traduzido do aleméo por Christa Glass.

29 | 21/03/2016 McBRATNEY, S. Adivinha o quanto eu te amo. S&o Paulo: Editora
WMF Martins Fontes, 2011.(Colecdo Itau de livros infantis)

23 | 22/03/2016 QUINTANA, M. Na rplr\ha rua. In: Antologia de Poesia Brasileira
para criangas. llustracdo: Teo Puebla.

24 BANDEIRA, P. Coelho Zangado. In: . Por enquanto eu sou
pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.

o5 BANDEIRA, P. O que é que eu vou ser. In: . Por enquanto eu

23/03/2016 sou pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.

2 BANDEIRA, P. Por enquanto eu sou pequeno. In: . Por
enguanto eu sou pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.

97 BANDEIRA, P. Os sete gatinhos. In: . Por enquanto eu sou
pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002,
MACHADO, A. M. Menina bonita do lago de fita. Sdo Paulo: Editora

28 | 24/03/2016 | Atica, 2005. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?
v=vaZX1SCxAIiU *

29 | 28/03/2016 %?;TSUR’ Dois gatos fazendo hora. S&o Paulo: SESI-SP Editora,

30 | 29/03/2016 %?é\lSUR, Dois gatos fazendo hora. S&o Paulo: SESI-SP Editora,

31 | 30/03/2016 CARVALHO, B. Misturichos. S&o Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2012,
MELLING. Douglas quer um abrago. Sdo Paulo: Salamandra, 2013.

32 | 01/04/2016 (PNBE 2014)

33 | 04/04/2016 ROSINHA. O casamento do rato com a filha do besouro. S&o Paulo:
Frase e Efeito, 2011. (PNLD 2013-2014-2015 Obras Complementares)
PORTIS, A. Ndo é uma caixa. Trad. Cassiano Elek Machado. S&o

34 | 05/04/2016 Paulo: Cosac Naify, 2013. (PNBE 2014)

35 | 06/04/2016 MORAES, V. A casa. In: Antologia de Poesia Brasileira para

criancas. llustracdo: Teo Puebla.
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36

07/04/2016

MEIRELES, C. Chovem duas chuvas. In: Antologia de Poesia
Brasileira para criancgas. llustragdo: Teo Puebla.

37

08/04/2016

HOLZWARTH, W. Da pequena toupeira que queria saber quem
tinha feito cocod na cabeca dela. (Trad. Diete Heidermann e Heloisa
Jahn.) Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 1994.

38

11/04/2016

WOOD, D. O ratinho, 0 morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado. (Trad. Gilda de Aquino). Sdo Paulo: Brinque-Book, 2012.
(Colecdo Itau de livros infantis)

39

12/04/2016

WOOD, D. O ratinho, 0 morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado. (Trad. Gilda de Aquino). S&o Paulo: Brinque-Book, 2012.*

40

41

15/04/2016

DRUMMOND DE ANDRADE, C. Infancia. In: Antologia de Poesia
Brasileira para criancas. llustracao: Teo Puebla.

PORTIS, A. Nao é uma caixa. Trad. Cassiano Elek Machado. Séo
Paulo: Cosac Naify, 2013. (PNBE 2014).

42

18/04/2016

PORTIS, A. Nao é uma caixa. Trad. Cassiano Elek Machado. Séo
Paulo: Cosac Naify, 2013. (PNBE 2014).*

43

19/04/2016

MORICONI, R. Dia de sol. Sdo Paulo: Frase e Efeito, 2009. (PNBE
2014)

44

20/04/2016

MACHADO, A. M. Cachinhos de Ouro. Sado Paulo: FTD, 2013.
(PNBE 2014)

45

25/04/2016

ALMEIDA, G. Bruna e a galinha d’Angola. Rio de Janeiro: Pallas
Editora, 2011. (PNLD 2013-2014-2015 Obras Complementares)

46

26/04/2016

BELLINGHAUSEN, |. B. Baob&: a arvore de ponta-cabeca! In:
Histérias Encantadas Africanas. Belo Horizonte: RHJ, 2011. (PNLD
2013-2014-2015 Obras Complementares)

47

27/04/2016

BELLINGHAUSEN, I. B. Anansi e 0 bal de histdrias. In: Historias
Encantadas Africanas. Belo Horizonte: RHJ, 2011. (PNLD 2013-
2014-2015 Obras Complementares)

48

28/04/2016

BELLINGHAUSEN, I. B. Os filhos do fogo. In: Histérias Encantadas
Africanas. Belo Horizonte: RHJ, 2011. (PNLD 2013-2014-2015 Obras
Complementares)

49

29/04/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

50

02/05/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

51

03/05/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

52

04/05/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

53

06/05/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

54

09/05/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

55

10/05/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

56

12/05/2016

CORTES, F. Saudades da Africa. S&o Paulo: Nova Espiral, 2011.

57

13/05/2016

HETZEL, G. B. Pipoca, um carneirinho e um tambor. Sdo Paulo:
Editora DCL, 2011. (PNBE 2014: Creche - Educacdo Infantil)

58

16/05/2016

ZIGG, I. O saco. Sdo Paulo: Duetto, 2013. (PNBE 2014: Creche -
Educacéo Infantil)

59

17/05/2016

HETZEL, G. B. Pipoca, um carneirinho e um tambor. Sdo Paulo:
Editora DCL, 2011. (PNBE 2014: Creche - Educacdo Infantil)

60

18/05/2016

COTTIN, M. Duplo duplo. Rio de Janeiro: Pallas, 2013. (PNBE 2014
Creche - Educacéo Infantil)

61

19/05/2016

DUBUC, M. Um elefante se balan¢a. S&o Paulo: Editora DCL, 2012.
(PNBE 2014: Creche - Educacdo Infantil)
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DUBUC, M. Um elefante se balan¢a. Séo Paulo: Editora DCL, 2012.

62 | 20/05/2016 (PNBE 2014: Creche - Educagéo Infantil)
BUARQUE, B. Chapeuzinho Amarelo. (272 ed.) Rio de Janeiro: José
63 | 23/05/2016 Olympio, 2011. (Colecdo Itad de livros infantis)
BUARQUE, B. Chapeuzinho Amarelo. (272 ed.) Rio de Janeiro: José
64 | 24/05/2016 Olympio, 2011. (Colecéo Itau de livros infantis)
65 | 30/05/2016 CARVALHO, M. Gente de muitos anos. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2009. (PNLD 2013-2014-2015 Obras Complementares)
ALVES, R. A pipa e a flor. Campinas, SP: Verus, 2011. (PNLD 2013-
66 | 31/05/2016 2014-2015 Obras Complementares)*
67 BANDEIRA, P. Meu desenho. In: . Por enquanto eu sou
pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.
68 BANDEIRA, P. Que sujeira! In: . Por enquanto eu sou
01/06/2016 pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.
69 BANDEIRA, P. Primeiro eu! In: . Por enquanto eu sou
pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.
20 BANDEIRA, P. Meu aniversario. In: . Por enquanto eu sou
pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.
71 BANDEIRA, P. Medinho. In: . Por enquanto eu sou pequeno.
Sao Paulo: Editora Moderna, 2002.
79 BANDEIRA, P. Ratapla. In: . Por enquanto eu sou pequeno.
02/06/2016 S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.
73 BANDEIRA, P. O bonito e o feio. In: . Por enquanto eu sou
pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.
74 BANDEIRA, P. O circo do contrério. In: . Por enquanto eu
sou pequeno. S&o Paulo: Editora Moderna, 2002.
775 GOES, L. P. Copos-de-leite. In: Poetando flor. Sio Paulo:
06/06/2016 Melhoramentos, 1993.
76 GOES, L. P. Amor Perfeito. In: Poetando flor. Sao Paulo:
Melhoramentos, 1993.
77 GOES, L. P. Primavera. In: Poetando flor. Sdo Paulo: Melhoramentos,
1993.
07/06/2016 GOES, L. P. Narciso. In: Poetando flor. S&o Paulo: Melhoramentos,
8 1993
79 GOES, L. P. Girassol. In: Poetando flor. Sio Paulo: Melhoramentos,
1993.
08/06/2016 - AT p
80 GOES, L. P. Délia. In: Poetando flor. Sdo Paulo: Melhoramentos,
1993.
81 GOES, L. P. Rosa. In: Poetando flor. Sdo Paulo: Melhoramentos,
1993.
82 09/06/2016 GOES, L. P. Orquidea. In: Poetando flor. Sdo Paulo: Melhoramentos,
1993.
GOES, L. P. Horténsia. In: Poetando flor. S&o Paulo: Melhoramentos,
83 1993.*
10/06/2016 GOES, L. P. Violeta. In: Poetando flor. S&o Paulo: Melhoramentos,
84 1993.*
85 | 13/06/2016 GOES, L. P. Ramalhete. In: Poetando flor. S&o Paulo: Melhoramentos,

1993.

86

14/06/2016

PORTIS, A. Nado é uma caixa. Trad. Cassiano Elek Machado. Sao
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Paulo: Cosac Naify, 2013. (PNBE 2014)*

87

15/06/2016

PORTIS, A. Nao é uma caixa. Trad. Cassiano Elek Machado. Séo
Paulo: Cosac Naify, 2013. (PNBE 2014)*

88

17/06/2016

ORTHOF, S. Malaquias. Sdo Paulo: Quinteto Editorial, 1995.

89

20/06/2016

SCHREINER, M. Mas que mula! Rio de Janeiro: Cata-Sonho, 2013.
(PNBE 2014)

90

21/06/2016

SCHREINER, M. Mas que mula! Rio de Janeiro: Cata-Sonho, 2013.
(PNBE 2014)

91

27/06/2016

MACHADO, A. M. Cachinhos de Ouro. Sdo Paulo: FTD, 2013.
(PNBE 2014)

92

04/07/2016

SCHREINER, M. Mas que mula! Rio de Janeiro: Cata-Sonho, 2013.
(PNBE 2014)

93

94

07/07/2016

ALCY. Assim ou assado? S&o Paulo: Saraiva, 2011. (PNLD 2013-
2014-2015 Obras Complementares)

GEHIN, E. Minhocas comem amendoins. (Trad. André Telles). Rio
de Janeiro: Zahar, 2012. (PNBE 2014)

95

27/07/2016

BAROUKH, J. A., ALMEIDA, L. S. Para brincar com a memoria. In:
. Parlendas para brincar. S&o Paulo: Guia dos Curiosos
Comunicagdes, 2013. (PNBE 2014)

96

28/07/2016

BAROUKH, J. A., ALMEIDA, L. S. Para brincar de escolher. In:
Parlendas para brincar. Sdo Paulo: Guia dos Curiosos
Comunicagdes, 2013. (PNBE 2014)

97

29/07/2016

BAROUKH, J. A., ALMEIDA, L. S. Para brincar de dizer. In: .
Parlendas para brincar. Sdo Paulo: Guia dos Curiosos Comunicagdes,
2013. (PNBE 2014)

98

01/08/2016

BAROUKH, J. A, ALMEIDA, L. S. Para brincar com quadrinhas.
In: . Parlendas para brincar. S&do Paulo: Guia dos Curiosos
Comunicacg0es, 2013. (PNBE 2014)

99

03/08/2016

BAROUKH, J. A., ALMEIDA, L. S. Para brincar com o0s nameros. In:
. Parlendas para brincar. Sdo Paulo: Guia dos Curiosos
Comunicag0es, 2013. (PNBE 2014)

100

04/08/2016

MACHADO, A. M. As trés velhas que fiavam. In: . Historias
a Brasileira. S&o Paulo: Enigma, 2011. (PNLD 2013-2014-2015 Obras
Complementares)

101

05/08/2016

AZUL, P. P. Soltando os bichos. Belo Horizonte: Editora L&, 1990.

102

08/08/2016

AMARAL, R. C. P. et al. lara. Blumenau, SC: Edic¢des Sabida, s/ ano.

103

09/08/2016

AMARAL, R. C. P. etal. Curupira. Blumenau, SC: Edigdes Sabida, s/
ano.*

104

10/08/2016

AMARAL, R. C. P. et al. Boto. Blumenau, SC: Edi¢6es Sabida, s/ ano.

105

11/08/2016

AMARAL, R. C. P. et al. Mula sem cabega. Blumenau, SC: Edicdes
Sabida, s/ ano.*

106

16/08/2016

AMARAL, R. C. P. et al. Lobisomem. Blumenau, SC: Edi¢Ges Sabida,
s/ ano.

107

17/08/2016

AMARAL, R. C. P. et al. Negrinho do Pastoreio. Blumenau, SC:
Edicdes Sabida, s/ ano.

108

18/08/2016

AMARAL, R. C. P. et al. Boitatd. Blumenau, SC: Edi¢6es Sabida, s/
ano.

109

19/08/2016

AMARAL, R. C. P. et al. Caipora. Blumenau, SC: Edi¢6es Sabida, s/
ano.
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AMARAL, R. C. P. et al. Saci Pereré. Blumenau, SC: Edi¢bes Sabida,

110 | 22/08/2016 s/ ano
SOUSA, M. Zé Lelé em: T4 com medo de ir 1a fora? In: Gibi Chico
111 | 24/08/2016 Bento. Sdo Paulo: Panini Comics, n® 75, mar. 2013.
112 | 25/08/2016 AM_ARAL, R. C. P. et al. Gralha Azul. Blumenau, SC: Edicdes
Sabida, s/ ano.
Personagens do Folclore Brasileiro. In: REVISTA FOLCLORE PARA
113 | 26/08/2016 O PROFESSOR. Cotia/ SP, ano 1, n° 3, s/ ano.
SOUSA, M. Primo Zeca em: “Sozinho na noite esperando pelo
114 | 30/08/2016 | Chico. In: Gibi Chico Bento. S&o Paulo: Panini Comics, n° 75, mar.
2013.
HERBAUTS, A. De que cor € o vento? (Trad. Ana Maria Machado)
115 | 31/08/2016 | oz paulo: FTD, 2012, (PNBE 2014)
116 | 01/09/2016 2NoEl\L{)ES André. Tom. Porto Alegre: Projeto Editora, 2012. (PNBE
COELHO, M. O patinho bonito. In: PRIETO, H. (Org.). Vice-versa ao
117 | 05/09/2016 contrario. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 2001.
ANDERSEN, H. O patinho feio. In: PRIETO, H. (Org.) Vice-versa ao
118 | 06/09/2016 contrario. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 2001.
BAROUKH, J. A, ALMEIDA, L. S. Tangolomango. In: :
119 | 09/09/2016 | Parlendas para brincar. Séo Paulo: Guia dos Curiosos Comunicacoes,
2013. (PNBE 2014)*
COSTA, M. R. Alice entra no jogo de xadrez. In: PRIETO, H. (Org.)
120 | 12/03/2016 Vice-versa ao contrario. S&o Paulo: Companhia das Letrinhas, 2001.
CARROLL, L. Alice. In: PRIETO, H. (Org.) Vice-versa ao contrario.
121 | 13/09/2016 Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 2001.
BELINKY, T. Cacoliques. In: . O livro dos disparates: com 0s
122 | 15/09/2016 limeriques da Tatiana. Sdo Paulo: Saraiva, 2001.
BELINKY, T. Medoliques. In: . O livro dos disparates: com
123 | 16/09/2016 os limeriques da Tatiana. S&o Paulo: Saraiva, 2001.
124 | 19/09/2016 CACE:ESE, _N. P. Um tigre, dois tigres, trés tigres... Sdo Paulo:
EdicOes Paulinas, 1984.
195 | 20/09/2016 DRUMMOND e LIMA, R. O passarinho Rafa. Sdo Paulo:
Melhoramentos, 2000.
126 | 21/09/2016 DRUMMOND, R. Uma nova vida para o passarinho Rafa. S&o
Paulo: Melhoramentos, 2000.
127 | 23/09/2016 ;(,)Allé(AO, F. Canc¢ao dos Povos Africanos. Fortaleza: Editora IMEPH,
BANDEIRA, P. Este pequeno mundo. In: . Cavalgando o arco-
128 | 27/03/2016 iris. Sdo Paulo: Editora Moderna, 2002. (Col. Girassol)
JOSE, E. A casa e seu dono. In: . Lua no brejo. Porto alegre:
129 | 28/09/2016 Mercado Aberto, 1987.
JOSE, E. Coisas esquisitas. In: . Lua no brejo. Porto alegre:
130 | 29/09/2016 Mercado Aberto, 1987.
JOSE, E. Historia embrulhada. In: . Lua no brejo. Porto alegre:
131 | 30/09/2016 Mercado Aberto, 1987.
JOSE, E. O sol & a menina. In: . Lua no brejo. Porto alegre:
132 | 03/10/2016 Mercado Aberto, 1987.
133 | 04/10/2016 | JOSE, E. Sempre na lagoa. In: . Lua no brejo. Porto alegre:
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Mercado Aberto, 1987.

MELLING. Douglas quer um abraco. S&o Paulo: Salamandra, 2013.

134 | 06/10/2016 (PNBE 2014)

PAES, J. P. Convite. In: . Poemas para brincar. Séo Paulo:
135 | 07/10/2016 | & it Atica, 1996.

JUNQUEIRA, S. Poesia na varanda. Belo Horizonte: Auténtica
136 | 10/10/2016 Editora, 2012. (Colecao Itat de livros infantis)

PAES, J. P. Paraiso. In: . Poemas para brincar. Sdo Paulo:
1371 1371072016 | & i1 Atica, 1996.

MELLING. Douglas quer um abrago. Sdo Paulo: Salamandra, 2013.
138 | 14/10/2016 (PNBE 2014)*

ABU, A. Chapeuzinho Vermelho e as cores. Sdo Paulo: Lemos
139 | 18/10/2016 Editorial, 2011. (PNLD 2013-2014-2015 Obras Complementares)
140 | 20/10/2016 | CARDON, Laurent. Calma, camaledo! Sao Paulo: Anglo, 2013.

PAES, J. P. Gato da China. In: . Poemas para brincar. Sao
141 124/10/2016 | 5 1o Ediitora Atica, 1996.*

PAES, J. P. Dicionério. In: . Poemas para brincar. S&o Paulo:
142 | 2511072016 | £ jitora Atica, 1996.

PAES, J. P. Ana e o pernilongo. In: . Poemas para brincar.
143 | 2671012016 | 55, payy10: Editora Atica, 1996.*

PAES, J. P. Letra magica. In: . Poemas para brincar. Séo
144 | 2711072016 | b, 1o Editora Atica, 1996.*

PAES, J. P. Cemitério. In: . Poemas para brincar. S&o Paulo:
145 | 28/10/2016 | & i1 Atica, 1996.
146 PAES, J. P. Patacoada. In: . Poemas para brincar. Sdo Paulo:

01/11/2016 Editora Atica, 1996.

147 PAES, J. P. Atencao, detetive. In: . Poemas para brincar. S&o

Paulo: Editora Atica, 1996.

BELLINGHAUSEN, I. B. O mundinho azul. Sdo Paulo: Farol
148 | 07/11/2016 | | iiorario, 2011. (PNLD 2013-2014-2015 Obras Complementares)
149 | 08/11/2016 2ZOIOR5ALDQ O bichinho da macéa. Séo Paulo: Editora Melhoramentos,

QUEIRQS, B. C. Histdria em 3 atos. Sdo Paulo: Global Editora, 2005.
150 | 09/11/2016 (PNBE 2014)
151 | 10/11/2016 Eélg/ISENTEL, C. Jardim Zoildgico. Belo Horizonte: Formato Editorial,
152 | 16/11/2016 ESI)I;/ISENTEL, C. Jardim Zoildgico. Belo Horizonte: Formato Editorial,

CHILD, L. Quero um bicho de estimacgédo. Sdo Paulo. Companhia das
153 | 1711172016 Letrinhas, 2011. (PNBE 2014)

BELLINGHAUSEN, 1. B. Os filhos do fogo. In: . Historias
154 | 21/11/2016 Encantadas Africanas. Belo Horizonte: Editora RHJ Livros, 2011.
155 | 22/11/2016 ,ZAOIE)I\(;IEIDA, G. Bruna e a galinha-d’Angola. Rio de Janeiro: Pallas,
156 | 28/11/2016 | TRIGO, L. Vira- bicho. Campinas: Editora: Verus, 2013. (PNBE 2014)

MESQUITA, F. Em busca da meleca perdida. Sdo Paulo: Panda
157 | 30/11/2016 | B 1< 2011, (PNLD 2013-2014-2015 Obras Complementares)
158 | 01/12/2016 Sonho de Natal — Na Terra do Papai Noel — 1. Blumenau, SC:

Edicbes Chocolate.
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159 | 05/12/2016

GOH, S. Abracadabra. Sdo Paulo: Editora do Brasil, 2009. (PNLD
2013-2014-2015 Obras Complementares)

160 | 06/12/2016

LEITE, M. Poeminhas da Terra. Sdo Paulo: Editora Pulo do Gato,
2016. (Edicdo Ital — Leia para uma crianga)

Sonho de Natal — Na Terra do Papai Noel — 2. Blumenau, SC:

161 -
07/12/2016 Edicdes Chocolate.
162 Sonho de Natal — Na Terra do Papai Noel - 3. Blumenau, SC:
Edig6es Chocolate.
Sonho de Natal — Na Terra do Papai Noel — 4. Blumenau, SC:
163 -
08/12/2016 Edicoes Chocolate.
164 Sonho de Natal — Na Terra do Papai Noel - 5. Blumenau, SC:

Edicdes Chocolate.

165 | 09/12/2016

Sonho de Natal — Na Terra do Papai Noel - 6. Blumenau, SC:
Edicbes Chocolate.

*Leituras que ndo foram gravadas, no entanto, fizeram parte do repertério lido para as criancas.

b)

d)

Fonte: Elaborado pela autora

Chamamos a atengéo para alguns pontos a serem considerados nesse quadro:
houve dias em que n&o foi realizada a leitura por diversos motivos: atividade realizada fora
da escola durante todo o periodo (passeios), falta da professora (licenca saude ou folga
TRE), realizagéo de outras atividades envolvendo o livro e que duraram mais tempo que o
planejado (leitura compartilhada entre as criangas no “dia da leitura” ou apresentacdo da
leitura realizada com a familia por meio da roda de conversa do projeto Sacolinha da
Leitura);
houve livros que foram lidos varias vezes e com diferentes finalidades como: ler para fazer
uma apresentacdo para outras turmas da escola, Douglas quer um abraco (MELLING,
2013), ler para confeccionar o proprio livro a partir da obra lida, Mas que mula!
(SCHREINER, 2013), ler para brincar de rimar, dentre outras;
houve livros que a leitura foi dividida em partes devido & sua extensio, Saudades da Africa
(CORTES, 2011);

a nossa intencdo com esse quadro ndo é a de classificar as leituras de acordo com o0s
géneros discursivos ou, ainda, se sdo considerados livros de literatura de qualidade ou néo,
mas de evidenciar que o evento de letramento, leitura diéria realizada em voz alta pela
professora, fez parte da rotina da sala de aula;

as leituras citadas e a roda de conversa realizada antes, durante e apos as leituras foram
filmadas ou gravadas em audio, no entanto, devido a quantidade de dados gerados, serdo
analisadas apenas algumas delas no proximo capitulo.

Outra pratica de letramento habitual nessa turma e que envolveu a leitura de

livros infantis foi a leitura compartilhada ou reconto entre as criancas. Ela surgiu a partir de
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uma pratica que é rotineira na Educacdo Infantil, o “Dia do brinquedo” que ocorre,
geralmente, as sextas-feiras, quando cada crianca leva um brinquedo seu, de sua casa, para
compartilhar com os amigos. O Dia da Leitura ocorreu todas as quartas-feiras, foram
momentos para compartilhar com os amigos a leitura de livros, gibis, revistas, materiais de
leitura trazidos de suas casas.

E valido ressaltar que, apesar de algumas criancas ndo levarem o material de
leitura em alguns dos dias combinados, todas tinham livros infantis e quando esqueciam,
dependendo de como era direcionada a atividade, elas escolhiam um livro ou gibi em uma
prateleira disponivel em um canto da sala.

O reconto é um género que permite que a crianga reconstrua um texto ja
existente, considerando as marcas do género, o tema, a estrutura, a linguagem. Mesmo que a
crianca ainda ndo esteja alfabetizada, o reconto de livros infantis torna-se possivel pelo fato de
ela ter acesso as imagens do livro e/ou ter ouvido a leitura em voz alta realizada por alguma
pessoa que leia convencionalmente. No caso das criangas participantes deste estudo, essas
pessoas eram 0s pais, irmaos, avos, padrastos, enfim, os familiares ou pessoas proximas a
elas, tendo em vista que a maioria dos livros e gibis utilizados, durante a atividade de leitura
compartilhada, eram das proprias criancas.”

A leitura compartilhada pelas criangas ocorreu de diferentes maneiras: em
pequenos grupos (de 3 a 4 criangas) ou com o grupo todo (quando eram selecionadas apenas 3
ou 4 criancas para ler no dia). Quando 0s grupos eram menores, a pesquisadora ou
acompanhou um dnico grupo ou acompanhou apenas uma parte da leitura de cada grupo.
Houve momentos, principalmente quando todas as criangas ouviam simultaneamente uma
Unica leitura compartilhada por um colega, que a audi¢do ficou comprometida, pois o barulho
da escola abafou a voz da crianca. Porém, para minimizar tal interferéncia a professora
providenciou um microfone de lapela que melhorou bastante a audicdo como também
despertou um maior interesse das criancas pelas historias e pelo manuseio do instrumento.

Escolhiamos o local mais adequado para desenvolver essa atividade, de acordo
com o tempo (muito calor ou chuva) e o ruido da escola (aula de Educacdo Fisica, criancas
brincando com motocas). Na maioria das vezes, a atividade aconteceu na sala de aula porque
0s demais espacos ou estavam ocupados ou havia muito barulho e sol. No entanto, sempre
que foi possivel, as criangas realizaram a leitura compartilhada no solério, no péatio coberto,
no péatio descoberto, no gramado, no patio proximo a cozinha. Nesses locais fora da sala de

®  Mais informages sobre o género reconto no Glossario Ceale. Disponivel em:
http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/reconto Acesso em: 08 fev. 2017.
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aula o espaco era bem maior o que favorecia a organizagéo, a distribuicdo e a interacdo das
criancas.

Uma terceira atividade relacionada aos livros de literatura infantil foi a roda de
conversa do projeto Sacolinha da Leitura. O diferencial desta atividade foi envolver
diretamente as familias, pois as criancas emprestaram livros da professora e, posteriormente,
da biblioteca da escola para que pudessem realizar uma leitura compartilhada também com os
seus familiares. Ao contrario do que ocorria no Dia do livro, quando as criancas levavam um
livro, gibi ou revista de suas casas para a escola, nesta atividade elas passaram a levar livros
para as suas casas.

O objetivo da professora, inicialmente, era que essa atividade tivesse inicio
entre 0os meses de marco e/ou abril. Porém, por diversos fatores, entre eles a percepcao da
professora acerca do interesse de poucas criangas pelos materiais de leitura, fez com que tal
atividade fosse adiada por um tempo. Durante esse periodo, foram realizadas diversas
atividades, entre elas as citadas neste estudo, a leitura diéria e a leitura compartilhada, para
gue as criangas tivessem mais acesso aos livros, vivenciando e compartilhando experiéncias, e
para que fossem motivadas a ler e ouvir historias com o objetivo e o motivo de aprender, de
conhecer, ou seja, transformar essas experiéncias em atividades, conforme a definicdo de
Leontiev (1978a, 1978b, 2014a[1981], 2014b[1981]). Por esse motivo, essa atividade teve
inicio apenas em meados do més de junho e se estendeu até novembro, conforme podemos
observar no quadro de controle de livros emprestados que foi elaborado pela professora
(Quadro 4).



Quadro 4 - Relagdo dos titulos de livros emprestados pelas criangas

CRIANCA 17/06/2016 24/06/2016 01/07/2016 29/07/2016 05/08/2016
GATINHOS APEQUENA O APRENDIZ DE
ALICE BAMBI PESCADORES SEREIA FEITICEIRO CINDERELA
DONA PREGUICA
CAIO - OPF(’)ESE%EA'\:?O PERDEU A PETER PAN PINOQUIO
COLEIRA
ALI BABAEOS | DONA PREGUICA APEQUENA
DANIEL QUARENTA PERDEU A BAMBI - VENDEDORA DE
LADROES COLEIRA FOSFOROS
DAV 0S TRES 0S TRES
PORQUINHOS PORQUINHOS
A PEQUENA 0S TRES
EMILY SEREIA BAMBI ABELA E AFERA PORQUINHOS
BRANCADENEVE| APEQUENA 0 CAOZINHO ALICE NO PAIS
EVA E OS SETE ANOES SEREIA AOVELINHA LOLI DENGOSO DAS MARAVILHAS
O RATO DO DONA PREGUICA
ERIK - © "S';/f\? ADA CAMPO E O RATO [0 LEAOZINHO LEO PERDEU A
DA CIDADE COLEIRA
O RATO DO
FABIO - CAMPO E O RATO - F'L'LOEI/E: DE MULAN
DA CIDADE
. O RATO DO
GIL PoggJﬁ\JEnjos - - - CAMPO E O RATO
DA CIDADE
GEISA - O RESGATE DE PETER PAN CINDERELA -
DOT
ALICE NO PAIS ALICE NO PAIS APEQUENA
GEISE DAS MARAVILHAS | CINPERELA 10 s MaRAVILHAS | BRANCA DENEVE SEREIA
0S TRES BRANCA DE NEVE | URSINHO PUFF /
GRETA ABELAEAFERA PORQUINHOS | E OS SETE ANOES BAMBI ABELAEAFERA
HELIO - - - DONA PREGUICA -
. GATINHOS O RESGATE DE GATINHOS
JOSE PESCADORES MULAN ) DOT PESCADORES
FILHOTESDE |ASERIEMA, O SIRI
KEVIN - PETER PAN NEVE EAEMA -
O RESGATE DE O LOBO EOS SETE| O RESGATE DE
MIGUEL boT CINDERELA O URSINHO PUFF CABRITOS boT
0S GATINHOS
NESTOR - ABELAEAFERA | oo Dopee - PETER PAN
APEQUENA | BRANCA DE NEVE O PEQUENO
NAOMI SEREIA E OS SETE ANOES CINDERELA BAMBI POLEGAR
ROSE i ) i ALICE NO PAIS | BRANCA DE NEVE
DAS MARAVILHAS | E OS SETE ANOES
O APRENDIZDE | ALICE NO PAIS O PEQUENO
SARA FEITICEIRO DAS MARAVILHAS ) POLEGAR ABELAEAFERA
O COELHINHO 0S TRES -
VICENTE TATAU PORQUINHOS - - O REI LEAO
O LOBO E OS SETE O LIVRO DA FILHOTES DE
YGOR CABRITOS O URSINHO PUFF SELVA ) NEVE

143
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CEGONHA

CRIANCA 12/08/2016 19/08/2016 26/08/2016 01/09/2016 09/09/2016
ALICE BRANCA DE NEVE - - A OVELINHA LOLI TOM
O PEQUENO O LIVRO DA SOFIA - SER
CAIO POLEGAR ) SELVA MISTURICHO SOLIDARIO E
0 OURICO .
DANIEL TAMBORE A OPPOESE%EANRO © R'NS%E,F;ONTE O LEAOZINHO LEO DE Q\fEiig? EO
ARARA JUSSARA '
0 CAOZINHO - A PORQUINHA UM POR TODOS,
DAVI DENGOSO O LEAOZINHO LEO NINA MAPA DE SONHOS| — o0~ 000 Um
A OVELHINHA 0O MACAQUINHO
EMILY LoLI PETER PAN PIRUETA
QUINHO E O SEU
EVA O APRENDIZ DE PETER PAN DO'\F','E:SEES X'CA UM ELEFANTE CAOZINHO UM
FEITICEIRO COLEIRA BALANCA CAOZINHO
ESPECIAL
OS TRES O APRENDIZ DE 0O CAOZINHO RUPI O MENINO
ERIK PORQUINHOS FEITICEIRO DENGOSO O URSINHO PUFF | 5 A5 cAVERNAS
) O COELHINHO 0S TRES O PIRULITO DO
FABIO O URSINHO PUFF ) TATAU PORQUINHOS PATO
GIL O BARBAAZUL | O URSINHO PUFF | LEAOZINHO LEO PETER PAN -
GEISA OS TRES ASERIEMA, O SIRI| A OVELHINHA O COELHINHO | O APRENDIZ DE
PORQUINHOS EAEMA LOLI TATA FEITICEIRO
APEQUENA \
GEISE PETER PAN SEREIA MAS QUE MULA!
DONA PREGUICA
GRETA PERDEU A BAMBI CINDERELA A Zi%::i\m MAS QUE MULA!
COLEIRA
HELIO O RESGATE DE 0S TRES GATINHOS FILHOTES DE $X’N°‘g EgzcéﬁxlTTAu'\l/\I/_l
DOT PORQUINHOS PESCADORES NEVE TUM |
JOSE BRANCA DE NEVE | O MACAQUINHO OS TRES CABRITINHA BEBE UEM E ELA?
Q PORQUINHOS Q '
A PORQUINHA
KEVIN - - - NINA APERTE AQUI
GASTINHOS A BEZERRINHA
MIGUEL OMACAQUINHO | oo\ Dorrs MUMU MALUQUINHO MISTURICHO
ALI BABA E OS ~
0 CAOZINHO AUMANAQUE
NESTOR CINDERELA QUARENTA O BARBA AZUL
| ADROES DENGOSO MALUQUINHO
0 CAOZINHO DE QUE COREO | UM ELEFANTE SE
NAOMI BAMBI DENGOSO MULAN VENTO? BALANCA
A PEQUENA
ROSE CINDERELA ABELAE AFERA SEREIA
SARA A BEZERRINHA 0 CAOZINHO | BRANCA DE NEVE
MUMU DENGOSO E OS SETE ANOES
ALADIM E A 0O RATO DO
VICENTE - LAMPADA CAMPO EO RATO | O BARBAAZUL | ABELAEAFERA
MARAVILHOSA DA CIDADE
ARAPOSAEA QUINHO E SEU
YGOR ) ) ) CAOZINHO
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CRIANCA 16/09/2016 23/09/2016 30/09/2016 07/10/2016 14/10/2016
JABUTI SABIDO E
0 MANTO DOUGLAS QUER
ALICE APIPAEAFLOR P - 0 MACACO
MAGICO UM ABRACO METIDO
O CASAMENTO
NICKE O
TEM DE TUDO | DO RATO COM A
1 -
CAIO RUPH! NESTA RUA FILHA DO PAFSASf;\':\T':O
BESOURO
JABUTI SABIDO E
DANIEL MAS QUE MULA! 0 MACACO O GATOEA ACONTECE... IDA E VOLTA
ARVORE
METIDO
DOUGLAS QUER SAUDADES DA AS PANQUECAS
1 "
DAVI UM ABRACO RUPI! AFRICA TOM DE MAMA PANYA
EMILY - - - - -
MINHOCAS BRUNAEA
EVA D(EJL,\’AG'A"BA: AQ %ER COMEM TOM - GALINHA
¢ AMENDOINS D’ANGOLA
MINHOCAS RINOCERONTE
ERIK - BATC%QRLéE DE MISTURICHOS COMEM NAO COMEM
AMENDOINS PANQUECAS
o MAMAE E UM E O DENTE AINDA
FABIO LOBO! MISTURICHOS DOIA PONTO -
GIL SOFIA A O FIO DE OURO DE i TEM BICHO QUE i
ANDORINHA FATINU SABE
MINHOCAS
AS PANQUECAS CARTA DO
GEISA MOGLI COMEM RUPI!
DE MAMA PANYA AMENDOINS TESOURO
MINHOCAS
GEISE COMEM DCLJJL'\JAG:Q;/SUOER - - O URSINHO PUFF
AMENDOINS ¢
MINHOCAS
GRETA MISTURICHOS SAUA,DF/;'IDEi DA E O BICHO APERTE AQUI COMEM
AMENDOINS
. O LOBO E OS SETE ) PEQUENO
HELIO CABRITOS PINOQUIO POLEGAR BRANCA DE NEVE -
QUEM QUER
JOSE . ADZ%'SS(;O‘L%?? A | MAS QUEMULA! | OS BRINQUEDOS BRINCAR -
COMIGO?
FERIAS NA
KEVIN FAZENDA. O CIRCO - - -
. CHAPEUZINHO
MIGUEL GENTE DE MUITOS O TEMPO ABRACADABRA FERIAS NA VERMELHO E AS
ANOS FAZENDA
CORES
FOLCLORE
NESTOR 0S BRINQUEDOS - 0 CIRCO - ihyptytion
NAOMI CACHINHOS DE | O SENHORDAS |A J?):RNI;';SAAEUE A ECONOMIA DE TOM
OURO HISTORIAS PINTINHAS MARIA
ROSE - E O BICHO! A ECONOMIA DE SER CRIANCAE... | APERTE AQUI
MARIA
BRUNAE A
SARA GALINHA CAC%'S:S SDE ABC DOIDO - -
D’ANGOLA
DANDARA, O
~ ! - |
VICENTE | (o 40 E A LUA MAS QUE MULA! PIGMEUS DIA DE SOL
HISTORIAS PARA ~ FOLCLORE
- ]
YGOR BOI PENSAR NAO! BRASILEIRO DIA DE SOL




CRIANCA 21/10/2016 28/10/2016 10/11/2016 18/11/2016 25/11/2016
O CASAMENTO
. DO RATO COM A | CACHINHOS DE ALMANAQUE
ALICE MINHA HISTORIA FILHA DO OURO MALUQUINHO
BESOURO
PASSARINHOS E NAO E UMA 0 ONIBUS
CAIO GAVIOES CAIXA ) MAGICO ASSIM ASSADO
TURMA DA
MONICA
DANIEL APERTE AQUI FOLCLORE - - -
BRASILEIRO
JABUTI SABIDO E
O MUNDINHO CURUPIRA,
DAVI MALUQUINHO 0 MACACO - R
METIDO AZUL BRINCA COMIGO?
EMILY - - - - -
EVA BAMBI APERTE AQUI CAC';')'SRHS SDE | 5 URsINHO PUFF ABC DOIDO
O CASAMENTO
ERIK RADAR O DO RATO COM A i i PARLENDAS PARA
CAOZINHO FILHA DO BRINCAR
BESOURO
~ QUINHO E O SEU .
i CALMA BICHOS SAO > HISTORIAEM 3
FABIO ~ 0S SETE NOVELOS CAOZINHO
1
CAMALEAO! TODOS... BICHOS NOVOS AMIGOS ATOS
DOUGLAS QUER HISTORIAS A
1 - -
GIL RUPI UM ABRACO BRASILEIRA
FOLCLORE NAO E UMA
- 1
GEISA TOM BRASILEIRO CAIXAI MAS QUE MULA!
GEISE - - - - -
. RINOCERONTES .
NAO E UMA . DOUGLAS QUER | JAPRA CAMA,
GRETA DIA DE SOL NAO COMEM
]
CAIXA PANQUECAS UM ABRAGO MONSTRINHO!
HELIO MAMIFEROS PETER PAN - -
MINHOCAS
JOSE COMEM - ACONTECE... c :,\’;'A"C"E;O -
AMENDOINS
KEVIN - CIRANDA - - -
MIGUEL O LIVRODA |QUERO UM BICHO | UM ELEFANTE SE | BELELEM EOS | JABUTI SABIDO E
SELVA DE ESTIMACAO BALANCA NUMEROS MACACO METIDO
AS PANQUECAS | SAUDADES DA FERIAS NA . EM BUSCA DA
NESTOR | bE MAMA PANYA AFRICA FAZENDA MINHAHISTORIA | \1e) eCA PERDIDA
) . PIPOCA, UM
NAOMI MAS QUE MULA! HI'DSELOTF;'\I’:BE NAS AEI;AMA CARNEIRINHO E VIRA BICHO!
UM TAMBOR
E O DENTEAINDA| SAUDADES DA OGATOEA
1 L L - o
ROSE COACH! DOI AFRICA ARVORE
SAUDADES DA |PARLENDAS PARA FOLCLORE
L - 1
SARA AFRICA BRINCAR COACH! BRASILEIRO
PIPOCA, UM
VICENTE CARNEIRINHO E - - BRlﬁgiLgTAAléov SERINGUEIRA
UM TAMBOR )
DOIS GATOS .
- ? -
YGOR MISTURICHOS FAZENDO HORA QUEM E ELA?

Fonte: Elaborado pela professora da turma.”

™ Os nomes das criancas s&o todos ficticios.
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Durante uma das reunibes realizadas com os pais ocorrida antes do inicio da
atividade, a professora explicou sobre a importancia das atividades do projeto Sacolinha da
Leitura e da participacdo dos familiares. Conforme combinado com eles, no dia seguinte, foi
enviado na agenda das criangas um termo, esclarecendo, desta vez por escrito, 0s objetivos da

atividade e as normas para o emprestimo de livros.

Figura 2 - Termo de orientacdo e responsabilidade

SACOLINHA DA LEITURA

OBJETIVOS do empréstimo dos livros de Literatura Infantil:

= Promover uma maior interacio de paisiresponsaveis, filhos(as) e outros
membros da familia durante a leitura dos livros;

= Proporcionar & crianca acesso a livros de Literatura Infantil, oferecendo a
gla oportunidade de desenvolver o seu universo imagindrio & a sua
criatividade, além de ampliar seus conhecimentos em relacio ao mundo;

» Dar oporiunidade a crianca de ter mais acesso a leitura e escrita,
favorecendo o processo de desenvolvimento e aprendizagem em relacéo a
estas linguagens;

= Estimular na crianca o habito e gosto pela leitura.

NORMAS para o empréstimo dos livros de Literatura Infantil:

1- A escolha e retirada do livro sera feita pela crianca no horario normal de aula.
2- 50 sera permitida a retirada de um livro de cada vez.

3- Quem ja fiver retirado 1 (um) livro, ndo podera retirar outro antes que o primeiro
seja devolvido.

4- O livro 50 sera retirado 1(uma) vez por semana.

5- O responsavel devera devolver o livro nas mesmas condicies que o recaber.

B- Em caso de perda ou dano do livro, o responsavel devera repor outro livro igual,
ou semelhante ao anterior.

7- O livro retirado deverd ir e voltar na sacolinha de leitura.

8- A FICHA DE LEITURA COM A FAMILIA que acompanhara o livio devera ser
preenchida pela crianca e pelo responsavel e ser devolvida junto com o mesmo até
1{uma) semana apos o empréstimo.

Estou (Estamos) cignte(s) dos objefivos da atividade SACOLINHA DA
LEITURA & assumo (assumimos) o compromisso de zelar pelo livro emprastado &
participar da atividade com a crianca.

Datar .../ ... [ 20186.
Fonte: Elaborado pela professora.

As atividades do projeto Sacolinha da Leitura foram desenvolvidas em duas
fases: a primeira em que as criangas emprestaram livros do acervo pessoal da professora e a
segunda em que elas passaram a fazer os empréstimos de livros pertencentes ao acervo da
escola.

Assim como o dia da leitura compartilhada com os amigos, essa foi uma
atividade semanal, mas diferente da outra foi desenvolvida em varias etapas:
1) toda sexta-feira, as criangas escolhiam um dos livros de um pequeno acervo pertencente a

professora;
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Foto 3 - Bau de livros para empréstimo

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

2) em seguida, a professora anotava o numero do livro emprestado e as criangas assinavam

seus nomes em uma ficha de empréstimo de livros;

Foto 4 - Caixinha com as fichas de empréstimo de livros
)

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

Foto 5 - Fichas de empréstimo de livros

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

3) depois, o livro e a ficha de leitura, que era preenchida juntamente com a familia, eram

colocados em uma sacolinha e levados para a casa da criancga;
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Figura 3 - Ficha de leitura

FICHA DE LEITURA COM A FAMILIA el
1. MOME D CRIANGA

2, TITULD DO LIVRO

3. CONTE SOBRE A LEITURA (COM DESENHOS E/OU PALAVRAS)

=y
ey

R

-

4. COMENTARIOS SOGRE A ATIVIDADE REALIZADA, COM A CRIANCA

5. MOWE DE QUERM LEL CORM PARA A CRIAMCA

05 TERS 1. 2 3 E 5 DEVEW SER PREENCHDOS PELA CHAMGA: O [TEM 4 DEVE SER
PREEHCHIDN POACUEM LEU A HISTOAL, PARS COM A CHANGA

Fonte: Elaborado pela professora.

4) a crianca realizava a leitura do livro e preenchia a ficha com a participagdo de algum(ns)
familiar(es);

5) na semana seguinte, em roda com o livro e a ficha de leitura em mé&os, as criangas teciam
comentarios, compartilhando a experiéncia realizada com a familia (essas rodas também

foram gravadas em audio). Na sexta-feira, a atividade era reiniciada com um novo livro.

Foto 6 - Sacolinhas, pastas e fichas de leitura

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesuisadora.

A (ltima etapa do projeto Sacolinha da Leitura foi bastante proficua porque,
além de revelar parte da experiéncia vivenciada pela crianca, auxiliando em nossa geracao de

dados, ela ainda agucava o interesse das criancas pelos livros que os colegas haviam levado
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para casa e permitia que elas estabelecessem relagOes entre as diferentes experiéncias
compartilhadas por diversas familias com um mesmo livro.

Na segunda fase do projeto Sacolinha da Leitura as criancas passaram a ter
acesso a um acervo maior de livros, todos pertencentes a biblioteca da escola. Novamente,
durante uma reunido de pais, a professora explicou sobre a importancia da atividade, da
participagdo dos familiares e, dessa vez, da necessidade de conservagdo de um patriménio

cultural da escola: os livros. Outro termo de responsabilidade foi enviado a familia:

Figura 4 - Termo de responsabilidade (empréstimo de livros do acervo da escola)

TERMO DE RESPONSABILIDADE
SACOLINHA DA LEITURA

Conforme conversado na Reunifo de Pais do dia 29/08/2016, a partir
desta semana, o livio que a crianca levara para casa na “Sacolinha da Leitura” faz
parie do acervo du\ \ portanto, cabe ao responsavel pela
Crianca:

1. zelar pelo livro, devolvendo-o nas mesmas condicdes que o receber;
2. em caso de perda ou dano do livro, repor outro livro igual ao anterior;

MORMAS PARA O EMPRESTIMO DOS LIVROS DE LITERATURA INFANTIL:

1- A escolha e retirada do livro serd feita pela crianga no hordrio normal de aula.
2- 50 sera pemmitida a retirada de um livro de cada vez.

3- Quem ja tiver retirado 1 (um) livro, ndo podera retirar outro antes que o primeiro
seja devolvido.

4- O livro 56 sera retirado 1{uma) vez por semana.

5- O livro refirado devera ir e voltar na sacolinha de leitura.

6. O livro podera permanecer com a crianga apenas no fim de semana. Ele sera
emprestado &8s sextas-feiras e deverd ser devolvido na segunda-feira (ou
proximo dia de aula, quando houver feriado), pois esse livro também é utilizado
por outras professoras da escola com outras turmas.

7- A FICHA DE LEITURA COM A FAMILIA que acompanhard o livro deverd ser
preenchida pela crianca e pelo responsavel e ser devolvida junto com o mesmo.

Estou (Estamos) cienie(s) de que devo (devemos) zelar pelo livro
emprestado do ‘ ‘ e participar da atividade da
Sacolinha da Leitura com a crianca.

........................................................................................... o)
........................................................................................... o)
........................................................................................... o)
........................................................................................... o)
........................................................................................... o)

Assinatura dos responsdveis em acompanhar a atividade {vinculo da crianca a
pessoa — ex. pai, avo, irmao, tia)

Data: ..... N

[rE

Fonte: Elaborado pela professora.
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Além do acesso a um acervo maior e de qualidade superior ao primeiro, o
empréstimo passou a ser feito na biblioteca da escola que funcionava em uma pequena sala
onde também havia jogos disponiveis e uma TV com acesso a internet. A utilizagdo desta sala
como biblioteca, até aguele momento, era feita apenas pelas professoras da unidade escolar
que selecionavam livros para a leitura diaria e obrigatéria com seus alunos. Normalmente,
essa sala era usada como sala de TV.

Como o espacgo era pequeno, considerando a quantidade de criangas da turma, e
a escolha nem sempre era rapida, a professora deixava que as criangas, em grupos de trés,
fossem até a biblioteca sozinhas e retornassem apos escolherem os livros. Houve dias em que
essa escolha durou cerca de duas horas e meia, pois as criangas podiam mexer nos livros da
prateleira e folhea-los até que decidissem qual seria o escolhido.®

Outra alteracdo, nessa segunda fase, foi o preenchimento da ficha de
empréstimo. Ao invés de assinarem a ficha, as criancas passaram a escrever os titulos dos
livros. As demais etapas (3, 4 e 5) continuaram como na primeira fase.

Como podemos perceber as trés atividades referentes aos livros infantis
geraram muitos dados para a nossa pesquisa relacionados, principalmente, ao
desenvolvimento da linguagem em sua modalidade oral. No entanto, a elas estavam atreladas
atividades com foco também na modalidade escrita da linguagem e com diversas finalidades
como: registrar, avaliar, convidar, informar, lembrar, brincar, entre outras. Vejamos algumas
delas:

a) A escrita espontédnea em que a crianga, apos ilustrar uma histéria ou poema, podia
escrever livremente o que quisesse a respeito do que ouvira, durante a leitura, e/ ou
desenhara, como, por exemplo, os nomes dos personagens do livro “Historia em 3
atos” em que o narrador brinca com o “ato” das palavras gato, rato e pato (QUEIROS,

2005):

8 As duas horas e meia referem-se ao tempo total gasto pela turma toda na escolha do livro.
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Foto 7 - llustracéo e escrita espontanea - Ygor

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

Foto 8 - llustracéo e escrita espontanea - Davi.

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

b) A escrita do titulo do livro lido em que as crian¢as ajudavam a professora, escriba da
turma, a registrar o titulo na lousa, soletrando algumas letras e, em seguida, copiavam
no caderno como uma legenda para a ilustracdo que fariam. A seguir temos um
exemplo com a narrativa “O ratinho, 0 morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado” (WOOD, 2012):

Foto 9 - llustracéo e copia do titulo - Sara

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

c) A confeccdo de um livro de parlendas com textos que as criangas sabiam de memodria,
baseado em “Parlendas para brincar” (BAROUKH, ALMEIDA, 2013). A escrita desse
texto também foi coletiva, ficando a professora na funcdo de escriba. Na sequéncia,
temos a foto de uma das paginas prontas, quando o livro ainda ndo estava
encadernado:
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Foto 10 - Pagina do livro - Daniel, Greta, Rose e Vicente

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

a) A producdo de um convite (escrita, ilustracdo, selecdo de imagem) que foi entregue
para as demais turmas da escola, na semana da crian¢a, momento em que a turma

apresentou a histéria que foi lida pela professora “Douglas quer um abrago”
(MELLING, 2013):

Foto 11 - Convite da apresentacéo da historia
“Douglas quer um abraco” (MELLING, 2013)

. — —
A RRIO: B R0F. B2
ARIS SR e R

CONVITE

APRESENTAGA
“DOUGL A CAO DA HISTOR)A:

UER UM ABRACO"

DIA: 14/10/2018
HORARIO: Ap

LOCAL: CE E?s OCAFE DA TARD:

TURMA DA FASE og)

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

b) O preenchimento de trechos de bilhetes e lembretes, direcionados aos responsaveis,
que eram colados na agenda de cada uma das criancas, como o lembrete da caixa de

papeldo para a confeccdo de materiais que foram utilizados em outra apresentacdo
feita a partir da historia “Nao ¢ uma caixa” (PORTIS, 2013):

Foto 12 - Lembrete colado na agenda: caixa de papeldo

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.



154

c) Caixinhas de fésforos com as letras dos nomes de diversos personagens de uma

d)

historia. A atividade foi realizada em grupos de 3 ou 4 criangas. Primeiramente, elas
escolheram um livro, depois, cada uma elegeu um personagem desse livro para ilustrar
a caixinha e escrever as letras do nome dele (com ajuda da professora) em fichinhas
que ficavam guardadas dentro dessas caixinhas e apenas eram retiradas quando as
criangas brincavam de montar/ escrever o nome do personagem. Apesar do objetivo
inicial ter sido o de que as criangas montassem/ escrevessem, espontaneamente,
(apesar das letras ja selecionadas no interior da caixa) o nome dos personagens, elas,
varias vezes, transformaram as caixinhas em bonecos, personagens de um jogo de
direcdo, como as caixinhas que continham os nomes, lana, Kiluangi e padre,
personagens da historia “Saudades da Africa” (CORTES, 2011):

Foto 13 - Caixinhas com os nomes dos personagens
(CORTES, 2011) - Eva, Davi e Vicente

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

Durante 0 ano, uma prética recorrente, foi a exposi¢ao de atividades no patio da escola
para que estas fossem divulgadas e apreciadas pela comunidade, valorizando, assim, o
trabalho das criancas. Dentre as atividades expostas estiveram os cartazes relacionados
as quadrinhas criadas pela turma, em uma brincadeira com a linguagem, a partir do
poema “A casa e seu dono” (JOSE, 1987). Na sequéncia vemos a casa feita com
colagem de milho de pipoca e a quadrinha ESSA CASA/ E DE MILHO DE PIPOCA/
QUEM MORA NELA/ E A MINHOCA:
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Foto 14 - Cartaz e quadrinha - Miguel e Rose

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

Parte desses dados, que foram gerados com as leituras diarias, as leituras
compartilhadas, as rodas de conversa do projeto Sacolinha da Leitura e as atividades com a
modalidade escrita foram documentados por meio da participante e da utilizacdo de
filmagens, fotografias, gravacOes de audio e anota¢des descritivas e reflexivas, fardo parte, no
capitulo seguinte, de uma andlise de dados realizada a partir da proposta da Andlise Critica do
Discurso de Fairclough (2001).

2.3.2 Procedimentos de analise de dados

Com o intuito de garantir maior rigor cientificoe e aprofundamento, a analise
dos dados gerados, acerca das praticas com géneros do discurso de criancas da Fase 6 da
Educacdo Infantil, sera fundamentada nos aportes da metodologia da Andlise Critica do
Discurso (FAIRCLOUGH, 2001) que propicia valiosas contribuicdes para a analise das
dimens@es do texto, da pratica discursiva e da pratica social, uma vez que a linguagem pode

manter ou (re)construir as relagdes sociais de poder na sociedade.
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2.3.2.1 O aparato metodoldgico da Andlise Critica do Discurso

Antes de abordarmos o aparato metodologico de Fairclough (2001), faremos
uma sintese dos principais pontos das perspectivas teoricas gerais da ACD adotadas pelo autor
e ja discutidas em 1.4 A Anlise Critica do Discurso de Norman Fairclough.®

Essas perspectivas tedricas podem ser resumidas em sete pontos principais,
segundo Meurer (2005): 1) a linguagem é uma pratica social; 2) a linguagem tem poder
constitutivo, assim, o discurso cria, reforca ou desafia tanto as formas de conhecimento ou
crencas como as relaces sociais e identidades; 3) os tragos e pistas dos textos tornam
explicitas as relacbes entre a linguagem e outras praticas sociais que nem sempre Sao
perceptiveis; 4) os textos sdo perpassados por relacdes de poder; 5) as formas de poder estdo
atreladas ao trabalho ideologico de diferentes discursos; 6) todo texto se encontra numa
corrente continua de outros textos e esta localizado historicamente; e 7) a ACD gera uma
perspectiva emancipatoria que visa a conscientizagdo dos individuos sobre as caracteristicas
apontadas anteriormente.

A Anédlise Critica do Discurso (ACD), desse modo, tem como preocupacao
principal estudar ndo apenas os textos em si, mas o papel da linguagem em geral tanto na
producéo quanto na manutencio e mudanca das relagdes sociais de poder. E a partir disso, que
Fairclough (2001), propde um aparato tedrico-metodolégico em que 0s eventos discursivos
devem ser investigados a partir de trés dimensfes que se complementam: o texto, a pratica
discursiva e a pratica social.

A proposta do autor de andlise do evento discursivo como texto, prética
discursiva e pratica social, pode ser observada na figura que segue:

8 Ressaltamos que a divisdo entre a fundamentacéo teérica e metodolégica da ACD de Fairclough ocorre por
questdes metodoldgicas de apresentacdo de nosso estudo, no entanto, os aspectos metodolégicos discutidos e
aplicados por Fairclough (2001) apenas tém fundamento quando s&o associados as perspectivas tedricas da ACD.
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PRATICAS SOCTALS (o gue as pesseas fazem)
| EXPLICACAD
Idenbozia
I Hepenins
I
| PRATICAS DISCLRSIVAS
I [ prosdugio, distnbuigse ¢ comsumo de texios)
! r-—- -~~~ =—-"=-"=-"=-"="="="—"="=""="7"71
INTERFRET AL ALY
I I Forga I
I I Coenkndia I
Intenestualidade

l I Interdiscursividade I
|

I |
I 1 TEXTC |
l {evenlo disciursivol I

I
I I I DESCRICAD I

Lésicn

| | | Ciramilica | |
I Coesdn

I I Estrulurs I I
I

| I
I |
I I- — — — — — — — — — — —— — — — — — —— —
|
|
w— L} L] L} L] —-— -— — -— — — -— — —_— -— — L} -— — L} —_—

Representacdo do modelo tridimensional de Fairclough (MEURER, 2005, p. 95)

Pela figura podemos notar, como descreve Meurer (2005), que toda préatica
discursiva, isto &, produzir, distribuir e consumir textos, é também uma prética social, ou seja,
aquilo que as pessoas fazem, porém, o contrario ndo é verdadeiro, uma vez que nem toda
pratica social é discursiva.

Assim, de acordo com o modelo tridimensional proposto por Fairclough
(2001), a anélise do evento discursivo contempla:

a) a dimensdo do texto que prioriza a descri¢do dos elementos linguisticos: o Iéxico, voltado
as palavras individuais; as opgdes gramaticais, direcionadas a combinagdo das palavras nas
frases; a coesdo, que lida com a relacdo entre as frases atraves de recursos de referéncia,

conjuncdes, sindbnimos proximos e palavras de mesmo campo semantico; e a estrutura do
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texto que se orienta para a maneira e a ordem de combinacdo dos elementos do texto, além
das caracteristicas organizacionais do texto;

b) a dimensdo da pratica discursiva que busca a interpretacdo da producéo, da distribuicdo e
do consumo dos textos, dialoga com outros géneros e discursos ao abordar a coeréncia que 0s
leitores podem atribuir a um texto, as intengdes ou forca ilocucionaria, a intertextualidade e a
interdiscursividade, ou seja, a presenga de outros textos ou discursos no texto analisado;

c) a dimensdo da pratica social que explica os aspectos sociais ligados a formacdes
ideoldgicas e formas de hegemonia conferidas ao texto.

Dessa maneira, trata-se de uma analise, a0 mesmo tempo, descritiva,
interpretativa e explicativa.

Embora a descricdo desse modelo possa sugerir certo enquadramento do evento
discursivo em categorias, ela se faz necessaria para que os elementos das trés dimensdes
sugeridas pelo autor possam ser identificados e analisados numa relagao tensional entre essas
dimensdes. O autor propde a abordagem da andlise critica do discurso embasado no
pressuposto de que a linguagem, sendo parte da vida social, esta dialeticamente conectada a
outros elementos dessa vida social, conforme esclarece Martins (2007c), por isso, sua
proposta é uma tentativa de transcender a cisdo entre pesquisas voltadas para teorias sociais
que analisam brevemente os textos e pesquisas que priorizam a andlise dos textos em
detrimento de questdes sociais.

A perspectiva de Fairclough, portanto, favorece uma relacdo dialégica com
outras teorias e métodos sociais, ao engajar-se de modo interdisciplinar, visando avancos
tedricos e metodologicos que atravessam as fronteiras existentes entre as teorias e métodos
(FAIRCLOUGH & MELO, 2012). Isso faz com que essa perspectiva seja adequada ao nosso
estudo que parte da ideia de transversalidade rizomatica e estabelece relacdes com outros trés
diferentes campos teodricos abordados anteriormente que, cada um a sua forma, também
partem de uma abordagem de viés social: os Estudos do Letramento (em sua abordagem
ideoldgica do letramento), a Teoria da Atividade (de carater historico-critico) e os Estudos da
Traducdo (particularmente quando, na linha da Semiotica da Cultura, pensamos nas diferentes
semiosferas e nos procedimentos de traducao).

Percorridos 0s caminhos metodologicos por meio da apresentacdo e
justificativa da natureza da pesquisa, do contexto em que ela se insere, assim como de seus
participantes, instrumentos e procedimentos metodoldgicos, a seguir, analisaremos praticas de
letramento de criancas de 5 e 6 anos de uma escola publica municipal de Educacdo Infantil

com o intuito de responder as questfes de pesquisa.
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CAPITULO 3 - ANALISE DE DADOS

Neste capitulo analisaremos algumas préaticas de letramento de criancas da
Fase 6 de uma escola municipal de Educacdo Infantil para responder as seguintes
perguntas de pesquisa: (a) De que maneira a passagem de um evento de letramento para
outro e da atividade de contacdo de histérias para uma atividade de reconto em que a
crianca simula uma leitura, baseando-se na atividade de leitura do adulto, pode
contribuir para o desenvolvimento de criancas produtoras e consumidoras de textos? (b)
Como as atividades de traducao literaria podem propiciar a construgdo da identidade das
criancas?

Os procedimentos de analise dos dados gerados, por meio da observacéo
participante, serdo embasados no aparato tedrico-metodologico proposto por Fairclough
(2001), que autoriza a descrigdo, interpretacdo e explicacdo desses dados, analisando,
conforme ponderamos antes, 0s eventos discursivos a partir de trés dimensdes que se
complementam: a textual, a da pratica discursiva e a da pratica social.

Essa analise possibilitara, portanto, compreender como as praticas com géneros
do discurso realizadas a partir de livros de literatura infantil podem favorecer a construcao da
identidade da crianca e contribuir para o seu desenvolvimento enquanto produtora e
consumidora de textos (FAIRCLOUGH, 2001), uma vez que, como ja ressaltado no capitulo
tedrico deste estudo, 0 acesso e a apropriacdo do conhecimento elaborado pela humanidade,
como o patriménio histérico e cultural presente em livros de literatura infantil, possibilitam a
humanizacdo da crianca.

Para tanto, optamos por uma trajetéria que considera as mdultiplas préaticas de
letramento com seus aspectos associados a cultura, as identidades, as estruturas de poder de
um contexto especifico da Educacdo Infantil. Por questdes metodoldgicas, tendo em vista a
grande quantidade de dados gerados, apenas alguns dos livros trabalhados com as criangas,
durante o ano de 2016, serdo analisados. No entanto, essa andlise, considerando a perspectiva
transversal que assumimos, permitird: a) estabelecer conexdes com outros livros, com outras
atividades e com conceitos advindos de diferentes campos do saber (Estudos do Letramento,
Estudos da Traducéo, Psicologia Historico-Cultural e Analise Critica do Discurso), superando
a visdo de um conhecimento pronto, acabado e inquestionavel, e b) compreender 0 processo
em que ocorrem as atividades de traducdo literaria a partir da heterogeneidade presente na
individualidade de cada crianca, de cada grupo, de cada turma em diferentes contextos.
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A perspectiva da ACD, ao se comprometer de modo transdisciplinar e permitir
a travessia por fronteiras existentes entre teorias e métodos (FAIRCLOUGH & MELO, 2012),
sugere que a analise de um discurso considere: 0 texto, descrevendo os elementos linguisticos
(Iéxico, opgbes gramaticais, coesdo, estrutura do texto); a préatica discursiva, interpretando a
producdo, a distribuicdo e 0 consumo dos textos (coeréncia, intengdes ou forca ilocucionaria,
intertextualidade, interdiscursividade); e a pratica social, descrevendo, interpretando e
explicando os aspectos sociais ligados a formacdes ideoldgicas e formas de hegemonia
conferidas ao texto (FAIRCLOUGH, 2001). Apesar dessas trés dimensdes, segundo o autor,
se complementarem durante a andlise, ndo existe uma sequéncia para que sejam efetivadas.
Diante disso, iniciaremos a analise das praticas de letramento selecionadas para este estudo a

partir da préatica social.

3.1 Livros de literatura na Educacéo Infantil

A anélise do discurso como prética social, segundo Fairclough (2001), esta
relacionada a aspectos de ideologia e hegemonia. Enquanto a primeira, conforme a ACD, €
uma forma de conceber a realidade, beneficiando determinados grupos em detrimento de
outros, a segunda € a continuidade desse poder de uns sobre outros.

Essa reflexdo, como explica Meurer (2005), aponta para um trabalho
ideoldgico do texto que naturaliza determinadas realidades, além de poder reproduzir e manter
certas préaticas sociais vigentes na sociedade como, por exemplo, o trabalho com a literatura
infantil, visando tdo somente a imposicdo de determinados valores morais.

E vélido ressaltar que ndo existe um género discursivo correto ou mais
adequado de ser utilizado na Educagdo Infantil. Todavia, a sua escolha e a finalidade pela qual
ele é escolhido podem contribuir tanto para reforcar praticas de letramento dominantes e
hegemdnicas que sido consideradas “padrdo” em detrimento daquelas vivenciadas por uma
comunidade local, como também podem questiona-las, desafia-las e muda-las.

As diferentes praticas de usos de livros de literatura de programas como o
PNBE e o PNLD (Obras Complementares) ou, ainda, o acervo da Fundacdo Itat Social na
Educacdo Infantil estdo imersas em relacdes de poder. Uma questdo pertinente a isso diz
respeito a disponibilidade e ao acesso (KALMAN, 2004) de/ a esses artefatos culturais.
Enquanto a disponibilidade envolve os processos sociais pressupostos em sua distribuicdo
(selecdo, compra e distribuicdo dos livros pelo MEC, envio desses materiais as Secretarias de

Educacdo, repasse do acervo as bibliotecas das escolas); 0 acesso compreende 0 uso desses
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artefatos culturais (a leitura da professora para/ com os alunos, a leitura feita pela prdpria
crianca, a leitura dos familiares para/ com a crianca).

Desse modo, ¢é digno de nota o fato de que a instituicdo escolar, inclusive a
infantil, € também um espaco tensional de lutas hegeménicas e contra hegemonicas, onde 0s
livros de literatura infantil das criancas, da professora, da escola, comprados e/ ou distribuidos
pelo Ministério da Educagdo, por meio de programas como o PNBE e o PNLD (Obras
Complementares), ou por um banco privado, através da Fundacdo Ital Social, podem
contribuir, gracas ao papel da professora como agente de letramento (KLEIMAN, 2006) para
manter e reforgar e/ ou questionar e modificar préaticas de letramento dominante.

E necessario lembrar que, nesse espaco tensional de lutas hegeménicas e contra
hegemadnicas da escola em que geramos nossos dados, ndo existia um espaco adequado para
viabilizar o acesso das professoras e das criancas aos livros distribuidos por esses programas,
pois, como dissemos anteriormente, na sala em que os livros ficavam disponiveis também
funcionavam a brinquedoteca e a sala de TV da escola. Assim, se, por um lado, havia um
pequeno, mas significativo acervo de artefatos culturais, favorecendo a inser¢cdo em multiplas
atividades de letramento, por outro,a falta de um espaco adequado com
bibliotecario dificultava o acesso.

A falta de bibliotecas e de bibliotecarios, nas escolas publicas de Educacédo
Infantil, € um desafio no contexto brasileiro, como aponta Silva (2012), desafio que também
fazia parte da realidade da escola em que nossos dados foram gerados. Ainda que as
necessidades de recursos humanos e de uma estrutura fisica adequada dificultassem o acesso
das criancas aos livros, os artefatos culturais necessarios as atividades de traducdo literéaria,
elas ndo impediram que essas criangas frequentassem a biblioteca e tampouco foram um
obstaculo para uma pratica que ja estava naturalizada na escola, ou seja, 0 empréstimo de
livros realizado pelas professoras com o intuito de ler para as criangas, fato constatado nos
registros feitos pelas proprias professoras em um caderno de empréstimos de livros da
biblioteca.

Como podemos observar, ha, de toda maneira, segundo Fairclough (2001),
formas de poder e hegemonia impostos por meio do discurso que ndo, necessariamente,
ocorrem de forma coercitiva, mas atraem e conduzem as pessoas a reproduzir e concordar
com discursos que sdo naturalizados e atingem o status de ‘senso comum’.

Considerando o que foi exposto, que as praticas sociais podem reproduzir e
manter ou questionar e mudar a hegemonia e a ideologia de uma classe dominante impostas,

de modo consensual, por meio do discurso, defendemos a atividade de traducdo literaria
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realizada pela crianga sob a orientacdo do professor, enquanto agente de letramento, como
uma possibilidade de a crianca ter acesso ao patrimonio historico e cultural presente nos livros
de literatura infantil e a linguagem em sua modalidade escrita e oral, tornando-se uma
competente produtora e consumidora de textos (FAIRCLOUGH, 2001), sabendo transitar
pelos diversos géneros discursivos e podendo, ainda, compreender as multiplas praticas de
letramento e seus aspectos relacionados a cultura, as identidades e ao poder.

Vejamos, a seguir, a transcricdo de diferentes eventos de letramento que

evidenciam isso.
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3.1.1 Chapeuzinho Vermelho e as cores de Angelo Abu: a roda de conversa e 0 acesso ao

livro®

Segundo Kalman (2004), a pesquisa etnografica tem confirmado a existéncia
de diferentes préaticas de usos sociais da escrita e da leitura. Essas diferencas, explica a autora,
dependem dos propdsitos, da posicdo do leitor e das ideias e significados que o orientam
quando ele faz uso de tais praticas e, por isso, 0 acesso a cultura escrita estd imerso em
relacGes de poder de quem Ié, de quem escreve, do que se 1€, de quem decide 0 que, quando e
como ler.

Quanto a dimensdo discursiva, proposta por Fairclough (2001), mais
especificamente, a questdo da distribuicdo e do consumo do texto, Chapeuzinho Vermelho e
as cores (ABU, 2011) faz parte de um dos acervos do segundo ano do Ensino Fundamental de
obras pedagdgicas complementares do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Um
desses acervos, que incluia o livro Chapeuzinho Vermelho e as cores (ABU, 2011), foi
enviado para essa escola de Educacdo Infantil através da Secretaria de Educacdo do
municipio. Apesar da avaliacao, selecéo e distribuicéo feita pelo MEC, visando o segundo ano
do Ensino Fundamental, percebemos que os acervos de livros de literatura infantil desse ciclo
de alfabetizacdo, também podem ser adequados a Educacdo Infantil. Diferentemente de
pesquisas que apontam certa limitacdo na distribuicdo e no acesso de/a esses acervos de livros
de literatura infantil enviados pelo MEC, tendo em vista que alguns permanecem
encaixotados e afastados da crianga (PAIVA, 2015), nosso estudo demonstra que, enquanto
artefatos culturais, alguns desses livros tém propiciado o desenvolvimento de atividades
bastante proficuas com criancas da Educacao Infantil, um publico que, a principio, ndo estava
incluido na distribui¢do prevista pelo MEC. Essas atividades foram viabilizadas por meio do
acesso aos livros de literatura infantil, ou seja, a oportunidade de participar de eventos de
letramento para aprender a ler e escrever e, ainda, fazer uso da lingua(gem) (KALMAN,
2004).

Os trechos transcritos no préximo quadro tratam de um dos eventos de
letramento referentes ao projeto Sacolinha da Leitura: a roda de conversa. Essa atividade
ocorria uma vez por semana e era 0 momento em que as criangas compartilhavam com o

grupo as experiéncias vivenciadas com a familia, a partir do livro de literatura que haviam

8 ABU, A. Chapeuzinho Vermelho e as cores. Sdo Paulo: Lemos Editorial, 2011. (PNLD 2013-2014-2015
Obras Complementares).
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selecionado e levado para suas casas, na semana anterior. A questdo do acesso (KALMAN,
2004) - que poderemos evidenciar no exemplo abaixo - esta relacionada ao que Fairclough

(2001) denomina de producao, distribui¢do e consumo na analise da dimenséo discursiva.

Quadro 5 - Roda de conversa do projeto Sacolinha da Leitura (17/10/2016)
Descricdo: gravacdo de audio da roda de conversa (com o livro e a ficha de leitura) para compartilhar
com a turma da sala a atividade realizada com a familia (trecho das apresentacfes das criangas Caio e
Miguel) — Projeto Sacolinha da Leitura.
Participantes: Caio, Daniel, Eva, Geisa, Geise, Greta, Kevin, Miguel, Nestor, Vicente e professora.
(Havia 19 criancas participando da roda, embora, apenas 10 tenham participado dos trechos
selecionados.)
Data: 17/10/2016
Local: sala de aula
Tempo da gravacao em audio da atividade: 22°38”
Duracéo de tempo do trecho transcrito: 1) de 09°32” a 10’57, 1I) de 12’12’ a 12°43” ¢ III) de
13’28 a 14°32”’.
Observagdo: O simbolo [...] corresponde a trechos cortados da gravagao.
[...]
Professora: E uma histdria que ninguém conhece.
Geisa: E:: porque vocé nao leu.
Professora: Como que chama?
Caio: °Sapo - °((Trecho confuso vozes sobrepostas.))
Professora: E quem leu para vocé?
Caio: E ninguém::, porque ndo tinha nenhuma letra aqui, era s6 de figura.
Professora: Ah::. E vocé ndo leu para ninguém?
Caio: Nao! Néo tinha nenhuma letra!
Professora: Entéo ndo da para le::r a historia?
Caio: Néo.
Daniel: Da::.
Caio: Nao, da. S6 da quando tiver s6 as letras.
Miguel: O meu também é. Olha. Olha.
Eva: ((Comenta.)) O do Miguel s6 tem cor.
Caio: O do MIGUEL é igualzinho ((Compara os dois livros que possuem apenas imagens.)).
Professora: E ai, Miguel, vocé leu a sua historia?
Miguel: Eu ndo, ndo tem nem palavra.
Eva: Nem tem letra.
Daniel: O ti::a, a minha também é igualzinha, igual a deles.
Caio: TIA -
Miguel: TIA -
Professora: A::l, TEMOS UM PROBLEMA! A do Caio-
Miguel: Aqui tem 6::, mas s0 ta escrito (( Lé as palavras de acordo com a cor das paginas do livro.))
roxo, lilas. SO ta as cores.
Professora: E Ai? O que que faz quando a gente pega uma histéria igual a do Miguel, do Caio e do
Daniel? Que ndo tem nada escrito. N&o da para ler a HISTORIA?
((Algumas criancas falam ao mesmo tempo.))
Geisa: A do Daniel tem:: porque da para ler.
Caio: O TIA-
Professora: Fala, Greta.
Greta: A gente imagina!
Vicente: IMAGINA!
Professora: A gente imagina pelo qué?
Vicente: Viu essa escola, histdria!
Professora: A gente imagina o que ta escrito olhando o qué?
Daniel: O::lha essas coisas. ((Aponta para a pagina do livro que esta em suas maos.))
Professora: OS DESE::NHOS -
Caio: O tia -
Professora: A do Daniel eu ja contei para vocés a historia! ((Refere-se ao livro “Ida e volta™.))
Kevin: Eu nunca ouvi essa. ((Provavelmente ndo deve ter ido & aula no dia em que a leitura foi feita.))
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Professora: Alias, NOS:: contamos a histéria juntos.
[..]]
Professora: O::, eu vou fazer o seguinte, depois eu vou deixar -, pegar pra ler, para ler para vocés, essa
semana, o livro do Caio, e o livro do Miguel. O do Daniel eu ja li, mas a gente vai pegar um dia para ler
e ai vocés vao ver se da mesmo pra ler.
Geise: O tia, mas eu ja li, eu ja ado-
Professora: Quem acha que d& para ler mesmo sem palavras?
Daniel: O ti::a -
Professora: Quem acha que ndo da para ler porque nao tem palavras?
Daniel: Imaginando, imaginando!
Professora: Ah::, entdo ta bom.
[...]
Professora: Vai la Miguel, conta a sua.
Miguel: E::, a minha, a mi::nha é um pouco::-
Professora: Como chama a sua histéria? Mostra a capa para eles.
Miguel: E::, Chapeuzinho, “Chapeuzinho Vermelho e as cores”.
Caio: Lobo colorido?
Professora: E ai, Miguel, o que que vocé achou? Vocé gostou?
Miguel: <N&o. Eu acho s6 um pouquinho, cores->.
Professora: Oi?
Miguel: Eu acho, s6 um pouquinho de cores. Olha! ((Comeca a virar as paginas do livro.)) <roxo, lilas,
azul, ver[de->
Professora:[E ndo acontece nada?
Miguel: <Amarelo, laranja> e aqui ndo ta escrito nada. ((Continua virando as paginas do livro.)).
Daniel: Rosa, rosa-
Caio: Mais nada?
Professora: Vai acontecendo uma coisa!
Vicente: O CACHORRO! ((Refere-se a imagem do lobo no livro de Miguel.)).
((Alguém de fora da sala conversa com a professora.))
Professora: E verdade! ((Responde para alguém que aparece na porta))
Miguel: <Vermelho>, e aqui 6, aqui ¢ o final.
Professora: I::sso!
Professora: O, entfo, vamos combinar: vocé ndo leva na biblioteca. ((Refere-se a devolucao do livro na
biblioteca, apds a roda de leitura.)). Tchau, meu anjo! Até amanha! ((Voltando-se para uma das criancas
cujo responsavel aparecera na porta para busca-la.)). Deixa I4 na minha mesa que eu vou pegar para ler
amanhé. T4 bom? A sua e a do Caio.

Fonte: Elaborado pela autora. **

Nesse caso chamamos a atencédo para o fato de que Caio vivenciava praticas de
letramento relacionadas aos livros de literatura infantil fora da escola e que, por isso,
demonstrava grande desenvoltura nas atividades de reconto, como veremos mais
detalhadamente em 3.1.3 Lino de André Neves: a leitura compartilhada e o faz-de-conta
infantil.

Durante a sua apresentacdo, na roda de conversa, ao ser questionado pela
professora, Caio diz que a leitura do livro ndo foi realizada porque este néo tinha letras:

Professora: E quem leu para vocé?
Caio: E, ninguém::, porque ndo tinha nenhuma letra aqui, era s6 de figura.

8 Adocdo das convencdes de transcricdo Jefferson, desenvolvidas pela tradicdo em pesquisa em Analise da
Conversa Etnometodolégica (GARCEZ, et al, 2014), cf. Anexo B. Além disso, 0 uso de letras em italico nas
transcrigBes representa 0 momento em que a crianca Ié a histéria a seu modo e ndo como leitura propriamente
dita, acompanhando as letras e pareando grafemas e fonemas.
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Professora: Ah::. E vocé nao leu para ninguém?
Caio: Nao! Néo tinha nenhuma letra!
Professora: Entdo ndo da para le::r a hist6ria?
Caio: Nao.

A resposta da crianga revela que ninguém leu para ela porque ndo havia nada
para ser lido, ou seja, para ler seria preciso estabelecer uma relagdo entre o texto escrito, a
“letra”, segundo Caio, e a histdria narrada, contada ou lida. Por isso, como ndo havia nada
escrito, nada foi lido. No entanto, é interessante observar que, naquele momento, Caio ainda
ndo lia, no sentido convencional, porém, sua justificativa sobre 0 motivo de ele ndo ter lido o
livro para outras pessoas é a mesma que usou para explicar o porqué que ninguém leu o livro
para ele. Assim, cabe destacar que o que ele diz a respeito da sua leitura esta relacionado ao
fazer-de-conta que I€, ao brincar de ler.

Essa resposta da crianca assinala, ainda a importancia das brincadeiras
(VIGOTSKI, 2007) ou os jogos (LEONTIEV, 2014b[1981]) como o faz-de-conta infantil e 0
jogo de direcdo, como atividade principal (LEONTIEV, 2014a[1981]), no processo de
subjetivacdo da linguagem infantil. Essas brincadeiras quando associadas a um artefato
cultural, como os livros de literatura infantil, podem viabilizar a atividade de traducéo
literaria da crianca, tendo em vista que ela assume diferentes papeis, como o de contadora de
historias.

A explicacdo de Caio, a principio, ndo indica nenhum problema que necessite
de intervencao maior da professora, 0 par mais experiente, segundo a teoria vigotskiana. Além
disso, o comentario de uma das criangas, “A gente imagina!”, ao responder a pergunta da
professora sobre como ler livros que ndo tem nada escrito seria suficiente para compreender
que embora ndo pudesse ser “lida”, segundo a concep¢do de Caio, a historia poderia ser €
havia sido compreendida.

Destacamos também nesse trecho da roda de conversa o que Kleiman (1998a)
diz acerca da identidade letrada, ou seja, que ela é construida e praticada tanto nas atividades
de letramento que a crianga vivencia como também nos momentos em que refletem sobre tais
praticas. Nesse sentido, ao dizer que ndo leu o livro porque este “ndo tinha nenhuma letra”,
Caio reafirma a sua identidade letrada e revela a importancia do faz-de-conta infantil que
permite que a crianca assuma a identidade de leitor e brinque de ler. E nesse brincar de ler que
ela, num processo de subjetivacdo da linguagem, traduz, a sua maneira, o livro, enquanto
perpassa por diferentes linguagens e géneros discursivos. Notamos, mais uma vez, que mais
do que interpretar, ou ler - ou além das questdes pertinentes a interpretacdo e a leitura - trata-

se de atividades de traducdo, na medida da transposi¢cdo de uma para outra esfera discursiva
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(seja da esfera do &mbito do mercado editorial ou mesmo do &mbito da cultura escolar para a
esfera do &mbito da brincadeira de faz-de-conta), transposicdo esta que implica a construcdo
de identidades diferenciadas.

Contudo, a comparacéo, durante a roda de apresentacéo, dos livros escolhidos
por Caio e Miguel, aponta para uma questdo um pouco mais complexa, a do acesso aos
artefatos culturais selecionados pelas criangcas. Embora a professora tenha mudado a sua
pratica de empréstimo de livros da biblioteca da escola, permitindo um maior acesso das
criancas aos acervos de livros enviados pelo MEC, o evento evidencia um problema de
coeréncia relacionado a interpretacdo de Miguel, ao consumo do texto, pois, segundo
Fairclough (2001), “um texto sé faz sentido para alguém que nele v€ sentido, alguém que ¢
capaz de inferir essas relacdes na auséncia de marcadores explicitos.” (FAIRCLOUGH, 2001,
p. 113).%

Diferente de Caio, Miguel era uma crianca que ndo vivenciava préaticas de
letramento, a partir de livros de literatura infantil, similares as da escola. Embora sua familia
fosse sempre presente, participando das atividades da crianga em casa e dos eventos ocorridos
na escola (quando era convidada a participar de reunifes, palestras ou oficinas) o fato de
Miguel néo atribuir sentido a leitura de Chapeuzinho Vermelho e as cores, mesmo realizando
a tarefa da ficha de leitura (cf. Figura 6), € uma pista que indicia que o evento de letramento
vivenciado com a familia, no fim de semana, ndo havia sido suficiente para acessar o sentido
da historia levada para casa.

O livro escolhido por Miguel foi Chapeuzinho Vermelho e as cores (ABU,
2011). Inspirado na historia classica de Chapeuzinho Vermelho, o livro é, basicamente,
composto por imagens e conta a histéria de um lobo que percorre paisagens de diferentes
cores até encontrar a Chapeuzinho Vermelho. A cada nova paisagem aparece uma nova cor
(violeta, lilas, azul, verde, amarelo, alaranjado, vermelho) que, gradualmente, aumenta o
suspense da narrativa, até 0 momento em que o lobo encontra a menina e algo inesperado

acontece.

8 Podemos ver mais detalhes de como ocorreu essa mudanca na prética de empréstimo de livros na biblioteca da
escola em 3.1.2 Artimanhas de uma crianca para sentir-se letrada e aventurar-se pela linguagem com os livros
de literatura infantil.
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Figura 5 - Capa do livro “Chapeuzinho Vermelho ¢ as cores”

Fonte: (ABU, 2011)

Ao estabelecer relagBes entre os dois livros, por meio do didlogo na roda de
conversa, Caio e Miguel demonstram conhecer 0s materiais que levaram para suas casas, 0
gue comprova a realizacdo da atividade com a familia, além do fato de terem preenchido a

ficha de leitura, como vemos na imagem que segue realizada por Miguel:

Figura 6 - Ficha de leitura - Miguel

FICHA DE LEITURA COM A FAMILIA
Cra%S

e~

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

Os comentarios de Miguel “Aqui tem 6::, mas so ta escrito (( Lé as palavras de
acordo com a cor das paginas do livro.)) roxo, lilas. So6 ta as cores.” e, posteriormente, quando
faz a sua apresentacdo “Eu acho, s6 um pouquinho de cores. Olha! ((Comeca a virar as
paginas do livro.)) <roxo, lilas, azul, verde->[...] <Amarelo, laranja> e aqui ndo ta escrito
nada. ((Continua virando as paginas do livro.)).[...] <Vermelho>, e aqui 0, aqui é o final.”
revelam que a crianga sabe o que esta escrito em cada uma das paginas do livro, embora ainda
ndo associe os fonemas e grafemas no sentido convencional da leitura. No entanto, ndo
consegue estabelecer um sentido acerca do enredo do livro ou, como diz Fairclough (2001),
fazer inferéncias, a partir de marcadores como as palavras correspondentes ao nome das cores
que aparecem nas paginas do livro.

E a constatacdo de que a crianca ndo havia atribuido sentido ao livro que
escolhera para levar para casa que leva a professora a utiliza-lo, no dia seguinte, em sala de
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aula durante a atividade de leitura diaria. Afinal, a identidade letrada da crianca, que remete a
insercdo em praticas de letramentos de forma competente, permitindo o acesso ao
conhecimento socio-historico, nao € algo estatico.

Vejamos a seguir esse outro evento de letramento relacionado ao livro
Chapeuzinho Vermelho e as cores (ABU, 2011) em que a professora faz a leitura do livro e

das imagens juntamente com as criancas:

Quadro 6 - Leitura diaria do livro “Chapeuzinho Vermelho e as cores” (ABU, 2011)
Descricao: gravacgdo de dudio da atividade leitura diaria
Participantes: 17 criancgas e a professora
Data: 18/10/2016
Local: sala de aula
Tempo da gravacdo em audio da atividade: 13°23”
Duracéo de tempo do trecho transcrito: 13°23’
Observagdo: O simbolo [...] corresponde a trechos curtos em que a leitura foi interrompida porque
alguém parou na porta para falar com a professora.
Professora: Olha s6, ontem o Miguel levou esse livrinho[ e a gente ficou naquela conversa-]
Miguel: [>Chapeuzinho Vermelho e as cores.<]
Professora: D4 para ler? No da para ler? E um livro chato? A Unica coisa escrita, de fato, Chapeuzinho
Vermelho e as cores ((Mostrando a capa do livro.)) °Ai tem a primeira pagina e ta escrito-°
Geisa e Emilly: Embaixo tem letra!-.
Professora: A segunda pagina, a cor € um pouquinho diferente. Ai t escrito: <Lil&::s>.
Miguel: <Lila::s>.
Professora: Depois-
Algumas criangas: AZU::L!
Professora: Depois-
Criancas: VER::DE. ((Enquanto isso a professora folheia as paginas do livro.))
Criangas: AMARE::LO.
Rose: Laran::ja.
Professora: °Calma.®
Criancas: Laranja.
Professora: ((Faz um som de ndo com a boca.))
Caio: Vermelho.
Professora: <Alaranjado>. Depois.
Criangas: Verme-
Professora: Ndo tem na::da escrito.
Caio: Vermelho.
Vicente:  [Vermelho, vermelho.]
Professora:[Na::da escri-,] NAO. Onde que ta escrito vermelho?
Naomi: NADA!
Professora: °Nao tem nada.®
Naomi: Nada!
Rose: Nada!
Vicente: Nada!
Professora: Aqui é so o carimbo da escola.
Miguel: Verme-
Vicente: Nada!
Professora: °Nada, nada, nada.® Olha guanto, quanto vermelho -
Vicente: Na::da.
Professora e algumas criangas: Verme::lho.
Daniel: Vermelhado, vermelho
Professora: E acabou a historia.
Daniel: TIA, deixa eu ver?
Professora: Legal essa hist6ria?
Algumas criancas: NA::O!
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Algumas criangas: Sl::M!

Professora: Deu para entender?

Daniel: NA::0!

Varias criancgas: Sl::M!

Professora: Como que comecava essa histéria?

Davi: Az-

Geise: Eu acho que é azul.

Vérias criancas: ROXO!

Rose: Depois lilas.

Professora: Como que terminou essa historia?

Vicente: Lirés.

Miguel: VERMELHO!

Caio: Vermelho?

Rose: AVERMELHA::DO!

Professora: °Sabe o que aconteceu? A gente sO leu as palavras.® Quando a gente pega um livrinho de
hist6ria, a gente ndo vai sé ler as palavras -

Daniel: A gente vai aprender >as cores<!

Professora: Vai entender as cores, as palavrinhas, vocés, mesmo sem saberem ler tudo o que existe,
vocés foram falando. Agora a gente também tem que aprender a ler os desenhos... -
Naomi: Que a gente tem-

Professora: Aqui, <Chapeuzinho Vermelho [e as Cores>

Naomi: [e as cores
Professora: O que que a gente vé que a gente conhece aqui na capa?
Daniel: O lobo!

Vaérias criangas: O LO::BO!

Professora: O lobo, ahn, -

Vicente: O arco-i::ris -

Professora: O lobo faz parte da historia -

Fabio: O arco-iris.

Geisa: Da Chapeuzinho Vermelho.

Professora: Da Chapeuzinho Vermelho. E o arco-iris. Por que o arco-iris?

Geisy: Porque:: quando chove.

Miguel: >Por que é colorido por dentro.<

Naomi: Porque tem um monte de cores!

Professora: 1::SSO! <Porque 0 nome da histéria vai falar->

Vicente: °Assim seu olho ta ().°

Professora: ((Responde ao comentdrio de Vicente.)) °O meu também.° A:, vai ((Continua a
explicacdo.)), vai falar da Chapeuzinho Vermelho e as cores, NA::DA melhor do gue o arco-iris, ndo ?
Ele tem mu::itas cores.

Naomi: Eu ja vi um monte de arco-iris.

Professora: Ygor, Geise, vamos prestar atencdo? °E ai entdo a histéria comeca.®

Naomi: Roxo.

Professora: T4, mas agora ESQUE::CE as palavrinhas, a gente sabe que ta tudo roxo. <O que que a
gente t4 vendo?> Vamos ler o desenho agora....

Daniel: Ler o desenho?

Professora: E::, 0 qué que vocés estdo vendo?

Geisa: Naomi.

Rose: EU TO VENDO uma pedra gra::nde.

Professora: Uma montanha -

Daniel: Um lobo!

Professora: Um lo::bo. Fazendo o qué?

Algumas criangas: OLHAN::DO!

Vicente: Vendo tudo as coisas que tdo acontecendo-

((O pai de Naomi chega na porta e as criancas se despedem.))

Professora: <O lobo ta olhando o que esté acontecendo. O::lha o formato do olhinho dele!
Rose: Deixa eu ver?...

Daniel: Assim 0::. ((Faz um gesto com a mdo.))

Professora: Um formato de quem esta espiando.

Geisa: E assim. ((Faz um gesto com o olho.))

Professora: |::ss0! Meio fechadinho, que ta tentando enxergar bem (1) longe.
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Daniel: Ele ta achando esquisito. Ele t& achando esquisito.

[..]]

Professora: EnTAO comega com ele nessa montanha aqui, olhando com aquele olho apertadinho, como
que tava olhando, procuran::do alguma coisa, ndo é::?

Vicente: Espian::do!

Professora: Espian::do! E 1SSO Al!

Daniel: Tava achando alguma coisa estra::nha.

Professora: Ai a cor vai mudando. Parece que ficou mais claro ou mais escuro?
Criancas: MAIS CLA::RO!

Professora: Mais claro. Agora ele t& onde?

Criangas: Na flores::ta.

Vicente: >Observando.<

Professora: Agora ele t& parado, espian::do?

Naomi: °N&o.°

Daniel: Nao. ((Em dlvida.)) ... [Ele td andando. >Ele foi la ver.<

Professora: [O olho dele como ta agora?
Vicente: Ta assim 6. ((Mostra com as maos nos préprios olhos.))
Rose: Normal.

Daniel: Néo ta!

Professora: T4 um pouco mais aberto que antes, ndo ta?

Daniel: Aqui 6.

Professora: Antes tava até mais curvadinho, agora ja aparece mais normal. E agora?

Daniel: Agora ele pula para avangar nas pessoas.

Professora: Isso. >Agora ficou mais claro ainda e a gente percebe que ele ta dando um pulo.< Um
PULO ALTO ou baixo?

Criangas: AL:TO!

Professora: Por que alto?

Daniel: Porque t& nas nuvens, em cima das nuvens.

Professora: T4 nas nuvens, tamanho é o pulo que ele da. Entdo quando fica azul é para ver que ele pulou
até altura do céu.

Rose: Ele pulou até no céu, no azul do céu.

Professora: I::sso!

Vicente: Fez assim 0. ((Gesticula com as maos.))

Professora: E depois desse puldo, ele cai onde?

Algumas criancas: Na flores::ta!

Daniel: Na floresta de novo.

Vicente: Ele estd sempre perdido.

Professora: A floresta ta com a mesma cor que tava aqui?

Criangas: NA::O!

Professora: O que ta acontecendo?

Rose: Verde

Daniel: Ele caiu.

Miguel: ELE TA DESCENDO!

Professora: Mas, a cor da floresta, por que que aqui ta de uma cor e aqui ta outra?

Daniel: Porque essa floresta é floresta de verdade, aquela nao.

Professora: <As duas sdo de verdade.> Quando que a gente consegue ver a floresta da cor que ela €?
Daniel: Porque ali ta escuro, la ja escureceu.

Professora: 1::SSO Daniel. J& escureceu.

Professora: AQUI tava bem escuro. ((Mostra uma das paginas do livro.)) Aqui ainda tava escuro, mas
tava comegando a clarear. ((Mostra outra pagina do livro.)) Aqui ja tava AMAnhecen::do... ((Mostra
mais uma das paginas do livro.)). E aqui o dia ja ta BEM::-

Criangas: CLARO!

Professora: Cla::ro! E agora?

Hélio: Ele t& hum...andan::do...andando na areia

Professora: Andan::do. E como é que ta o tempo agora?

Algumas criancas: SO::L!

Professora: Sol.

Rose: Ensolarado!

Professora: Sol, ensolarado, um sol fraquinho...

Vicente: Mui:to sol.
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Professora: Sol fraquinho ou sol forte?

Rose: Muito sol

Vérias criangas: FOR::TE!

Professora: Forte.

Professora: Por que que a gente sabe que o sol ¢ forte aqui?

Daniel: Porque ele t4 muito amarelo aqui.

Vicente: TEM MUITA LU:Z!

Professora: Tem muita luz, t& muito amarelo.

Vicente: E fica cansado, suado.

Daniel: O TIA!

Professora: Como que a gente sabe o cansado, suado?

Daniel: PORQUE O LOBO TA ANDANDO ASSIM, O. ((Imita com o proprio corpo.))

Ygor: O SOL::!

Vicente: Porque, porque o sol é mais forte.

Daniel: Nao. Porque o lobo ta andando assim, 6. ((Imita novamente com a boca.))

Naomi: [Professora-

Professora: [A BOCA do lobo ja ta aber::ta! E isso ai, Daniel' O, o Diego ja viu a boca dele. E quem é
gue a gente vé aqui 6?

Algumas criancas: Dois camelos!

Professora:O camelo mora onde?

Ygor: L4 na selva!

Daniel: Ai tem uma ILHA! E uma i::lha!

Profesnsora: E deserto, ndo é? E deser::to, é calor, é sol quente.

Vicente: >0 deserto é muito calor!<

Professora: O lobo, entdo, comegou a andar, tava 0 qué?

Rose: Calor!

Davi: DE NOITE!

Professora: Noite! O dia comegou a clarear:: agora ja ta sol bem forte. Quando que o sol j& t& bem forte?
Daniel e Davi: De tarde!

Professora: Na hora do-

[...]

((Professora conversa com alguém que esta na porta.))

Professora: Ja ta sol bem forte, horario do almoco, ndo é?

Rose: Enxuguei tava () ((Algo estd molhado préximo a crianca.))

Professora: Que o sol é bem forte? E ai comeca a [ficar meio alaranjado-

Daniel: [Porque ta cheio de abdboras.

Professora: Comeca a aparecer umas abo::boras, e o lobo continua-

Davi e Rose: ANDAN::DO!

Professora: Andan:do! De repente, ele vé-

Algumas criancas: A CHAPEUZI::NHQO!

Professora: A Chapeuzi::nho! E como fica o olho dele?

Davi: Assim 6. ((Mostra com as maos no préprio rosto.)) Uma bola de ( )- ((Uma outra crianca
interrompe, imitando uma voz de lobo.))

Professora: Bem aber::to! E AGORA, como ta o olho dele? Quem é que ele ta vendo?

Daniel: CHAPEUZI::NHO!

Professora: S6 a Chapeuzinho, >0 olho dele t4 em formato de Chapeuzinho< e t4 ficando ma:is
vermelho! E a Chapeuzinho, percebeu?

Daniel: NA::0!

Professora: Nao! Continua de costas ()

Naomi: Al, ai ele abriu os dentes.

Professora: DE REPEN::TE ele abre os dentes e como que fica o olho dele?

Rose: AHHH!( ) ((Imita 0 som do lobo.))

Professora: () de novo como se fosse atacar. E ai 0 que que a Chapeuzinho faz?

Vicente: Corre!

Rose: Abre a boca, abre a boca!

Professora: Ela ASSUS::TA, percebe, assusta ndao é? Essa boca aberta! Sera que o lobo vai pegar?
Vicente: Vai!

Professora: A Chapeuzinho?

Davi: Ah ta pulando nela!

Professora: De repente ele da um ATA::QUE, na Chapeuzinho, e olha a cara da Chapeuzinho. >Como
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que ela td?<

Rose: Igual a outra!

Professora: >Mais assustada ainda, com a boca completamente aberta de susto (2) e o lobo pega!l
Atacou! O que sera que sera que ele pegou? Agora, virou um vermelhdo, um perigo, total.

Rose: Deve ser sangue!

Daniel: N&o! Pode ser assim, 6, ele teve que pular-

Rose: DEVE SER SANGUE!

Daniel: AH, EU IA FALAR ISSO DAl MESMO! [ELE-

Professora: [O que ele pegou foi sangue?

Daniel: NA::O!

Rose: AH, FOI FRUTA!

Professora: Como fica tudo vermelho a gente acha que é sangue, que ele matou a Chapeuzinho. Mas, 0
que que é?

Daniel: [O TI::A mas num é nd::o!

Rose: [E FRU:TA! MORANGO!

Daniel: >ELE FOI PULAR NA CHAPEUZINHO, A CHAPEUZINHO CORREU.

Professora: [E::!

Daniel: [ELE CAIU DE CARA [NO CHAOQ!
Professora: [1::sso! Mas, na verdade, ele queria a Chapeuzinho?
Daniel: N&::o!

Professora: Ele queria so as frutinhas, o moranguinho vermelho. Entéo, esse vermelho que a gente fica
imaginando que é sangue-

Rose: E o sangue!

Professora: Que matou a Chapeuzinho- NA::O, é o vermelho do morangui::nho! E quem gostou dessa
historia?

Rose: Eu! Posso ver?

Professora: E bonitinha, ndo é? Daniel, vai 1 bem, sua mée ta esperando. ((A mée do menino esperou
que a historia terminasse, mesmo ja tendo dado o horario de saida.))

Rose: Como que chama?

Professora: Chapeuzinho Vermelho e as cores. Amanha entdo a gente conta pra sala toda, ta::?

Rose: Chapeuzinho Vermelho e-?

Professora: As cores!

((A atividade € encerrada, apenas Rose continua na sala com a professora, pois o portdo da escola ja
havia sido aberto.))

Fonte: Elaborado pela autora.

Considerando que, segundo Cordeiro (2009), a modalidade oral da linguagem é
um dos veiculos mais importantes para a socializa¢do e para a construcao de conhecimentos,
destacamos a relevancia tanto da roda de conversa, que possibilitou que a professora
percebesse um indicio de que o acesso ao livro de literatura infantil ndo estava de fato
ocorrendo, quanto da leitura diéria realizada de modo compartilhado, viabilizando um
possivel acesso ao livro Chapeuzinho Vermelho e as cores por meio da reflexdo sobre as
linguagens verbal e ndo verbal.

Foi nessa interacdo com as criancas, mediada pela linguagem em sua
modalidade oral e estabelecendo elos com a escrita e a linguagem n&o verbal (imagens e
cores) do livro Chapeuzinho Vermelho e as cores que a professora, enquanto par mais

experiente, segundo a teoria vigotskiana, identificou pistas que Ihe possibilitaram intervir na
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ZDP das criancas, fazendo com que o aprendizado se adiantasse ao desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2007).
Essa intervencdo € possivel por meio da linguagem pois, segundo Bueno &

Barricelli:

Seja para cuidar, seja para ensinar, a linguagem é muito importante no
desenvolvimento humano (VIGOTSKI, 1993 [1998], 1934 [2009]) e, na
sociedade atual, as articulacBes entre os trabalhos com a linguagem e as
possibilidades de desenvolvimento de um letramento plural que contemple
as diferentes relacbes que 0s grupos sociais estabelecem com a leitura e a
escrita em suas praticas sociais, conforme Kleiman (1995, 2009) e Street
(2010, 2013), também constituem um ponto essencial na formacdo de uma
crianga, seja em casa, nas ruas, na igreja, seja na escola. (BUENO &
BARRICELLI, 2016, p. 287)

Considerando a importancia da linguagem e que o papel da aprendizagem é
estimular o desenvolvimento, segundo a Psicologia Historico-Cultural, a professora
transformou o que seria um problema de coeréncia ligado a interpretacdo do texto
(FAIRCLOUGH, 2001), uma vez que Miguel ndo havia conseguido estabelecer um sentido
entre as imagens e as palavras do livro (“Miguel: Eu acho, s6 um pouquinho de cores. Olha!
((Comeca a virar as paginas do livro.)) <roxo, lilas, azul, verde-> [...] Miguel: <Amarelo,
laranja> e aqui ndo ta escrito nada. ((Continua virando as paginas do livro.)). [...] Miguel:
<Vermelho>, e aqui 6, aqui ¢ o final.”) em ponto de partida para outra atividade.

O consumo do texto passou a ser feito de forma coletiva, enquanto a professora
segurava o livro nas méos, foi fazendo perguntas para as criangas. Constatamos na transcricdo
do audio que é a professora quem tem o controle interacional, definindo os tdpicos e
determinando e policiando as agendas (FAIRCLOUGH, 2001):

Professora: A segunda pagina, a cor é um pouquinho diferente. Ai t4 escrito:
<Lil&::s>.

Miguel: <Lila::s>.

Professora: Depois-

Algumas criangas: AZU::L!

Professora: Depois-

Criangas: VER::DE. ((Enquanto isso a professora folheia as paginas do livro.))
Criangas: AMARE::LO.

Rose: Laran::ja.

Professora: °Calma.®

Criancas: Laranja.

Professora: ((Faz um som de ndo com a boca.))

Caio: Vermelho.

Professora: <Alaranjado>. Depois.
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Entretanto, como havia ocorrido no dia anterior, as criancas também

interagiram entre si, respeitando a tomada de turnos de uma roda de conversa, negando ou

concordando com o que dizia o colega:

Rose: Deve ser sangue!

Daniel: N&o! Pode ser assim, 0, ele teve que pular-

Rose: DEVE SER SANGUE!

Daniel: AH, EU IA FALAR ISSO DAI MESMO! [ELE-

Professora: [O que ele pegou foi sangue?
Daniel: NA::O!

Rose: AH, FOI FRUTA!

E interessante perceber que, mesmo em momentos em que as respostas das

criancas eram apenas sim ou ndo, elas mantiveram as suas opiniGes e, com isso, também a

duvida sobre uma possivel leitura do texto, 0 que gerou mais questionamentos por parte da

professora:

Professora: Legal essa histéria?

Algumas criangas: NA::0!

Algumas criancas: Sl::M!

Professora: Deu para entender?

Daniel: NA::O!

Vdrias criancas: Sl::M!

Professora: Como que comecava essa histéria?
Davi: Az-

Geise: Eu acho que € azul.

Vérias criangas: ROXO!

Rose: Depois lilas.

Professora: Como que terminou essa histdria?
Vicente: Liras.

Miguel: VERMELHO!

Caio: Vermelho?

Rose: AVERMELHA::DO!

O consumo coletivo da narrativa, realizado pela professora e pelas criancas,

permitiu que elas reconhecessem elementos da estrutura narrativa que se assemelhavam aos

da classica historia Chapeuzinho Vermelho. Dessa maneira, as criangas identificaram, por

exemplo,

os personagens (lobo e Chapeuzinho Vermelho); descreveram algumas

caracteristicas (“Vicente: E fica cansado, suado.”), identificaram o marcadores espaciais

(“Algumas criangas: Na flores::ta! /Daniel: Na floresta de novo. /Vicente: Ele esta sempre

perdido.”) e os temporais (“Daniel: Porque ali ta escuro, 14 j& escureceu.”). A arquitetura do

género discursivo narrativa também se evidenciou no uso dos verbos no pretérito perfeito e

no movimento das acdes com a utilizagdo do gerundio:

Daniel: PORQUE O LOBO TA ANDANDO ASSIM, O. ((Imita com o proprio
corpo.))

]
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Daniel: >ELE FOI PULAR NA CHAPEUZINHO, A CHAPEUZINHO CORREU
Professora: [E::! B
Daniel: [ELE CAIU DE CARA NO CHAO!

Ao responder as perguntas da professora, as criancas comegaram a entender

também que as cores do livro eram necessarias a construcdo do sentido do texto:

Professora: Por que que a gente sabe que o sol é forte aqui?

Daniel: Porque ele ta muito amarelo aqui.

Vicente: TEM MUITA LU:Z!

Professora: Tem muita luz, t& muito amarelo.

Vicente: E fica cansado, suado.

Daniel: O TIA!

Professora: Como que a gente sabe o cansado, suado?

Daniel: PORQUE O LOBO TA ANDANDO ASSIM, O. ((Imita com o proprio

corpo.))

Ygor: O SOL::!

Vicente: Porque, porque o sol é mais forte.

Essa atividade de letramento realizada de forma coletiva viabilizou uma maior
variedade de vocadbulos como 0s sindnimos proximos “vermelho”/ “avermelhado/
“vermelhado”, “espiando”/ “observando”; e palavras do mesmo campo semantico “selva”/
“ilha”/ “floresta”.

Ademais, todo esse didlogo estabelecido com as criancas, ao tentar ler a
historia de modo coletivo, favoreceu uma reflexdo sobre a linguagem do livro e a constituicdo
da identidade letrada da crianca que foi inserida em praticas de letramento de forma ativa,
assumindo um outro modo de falar (ROJO, 2010).

Ao fazer o uso do género discursivo conversa para refletir sobre a atividade de
reconto, as criangas comegaram a adentrar o faz-de-conta infantil:

Davi: Assim 0. ((Mostra com as maos no préprio rosto.)) Uma bolade ( )- ((Uma
outra crianga interrompe, imitando uma voz de lobo.))

[-]
Rose: AHHH!( ) ((Imita 0 som do lobo.))

Percebemos na fala das duas criancas, Davi e Rose, um inicio do fazer-se de
outro, uma mudanga no tom e no ritmo da voz de acordo com as posi¢fes assumidas por elas.
Cabe destacar que tal transformagéo ocorreu no mesmo momento em que a participacao delas
se mostrou mais efetiva, coincidindo com o climax da narrativa. Ao fazer-se de lobo, imitando
0 ruido do animal e apontando partes do proprio corpo para mostrar seus movimentos, as
criancas atravessaram a esfera do faz-de-conta infantil, dando mais énfase ao climax da
historia, quando o personagem se encontrava prestes a atacar, e, assim, semiotizaram,

traduziram um trecho da histéria de um modo transversal.
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Notamos que nesse caso houve apenas um inicio de traducdo do livro, tendo
em vista que a roda de conversa ndo favoreceu a traducdo por meio da brincadeira como
veremos nas leituras compartilhadas de N&o! (ALTES, 2013) e Lino (NEVES, 2011) e no
jogo de direcdo de Bruna e a galinha d’Angola (ALMEIDA, 2011). Entretanto, enquanto
atividade de letramento, a roda de conversa foi importante para estabelecer reflexdes acerca
da coeréncia da narrativa do livro.

E no instante posterior dessa semiotizacdo, da passagem entre a fronteira do
faz-de-conta infantil para a conversa sobre a atividade de reconto, que a oralidade letrada de
Rose se evidencia, pois a crianga antecipou um possivel desfecho para a narrativa. Isso sé €
possivel porque ela havia entendido a estrutura de funcionamento do género conversa que 0
grupo estava utilizando. Essa mesma inferéncia ndo seria adequada se a turma estivesse
fazendo uso do género discursivo reconto, pois revelaria o final da historia. Nesse vai-e-vem
entre os géneros discursivos, as criangas recorreram ao préprio corpo e as alteracGes da e na
voz, de acordo com o ethos e a fung&o identitaria assumida.

Essa interacdo com as outras criangas, com a professora e com o artefato
cultural, o livro de literatura infantil, envolveu muito mais que uma interacdo com letras ou
palavras, ela possibilitou a constituigdo de identidades sociais.

O livro de literatura infantil, ainda que por si s6 ndo seja garantia de
participagdo na atividade de letramento, € um importante artefato cultural que viabiliza a
insercdo da crianca em tais praticas: brincando de ler, refletindo sobre as histérias,
recontando, imitando, enfim, estabelecendo elos entre as modalidades oral e escrita da
linguagem.

Desse modo, o género discursivo da literatura infantil pode instrumentalizar a
crianca para continuar aprendendo ao longo da vida de forma autdnoma, aventurando-se pelas
mais diversas praticas de letramento.

Na sequéncia, analisaremos outras atividades de tradugdo literaria,
considerando que a traducdo é prdpria de toda linguagem e a ela sdo conferidas as
caracteristicas de interpretacdo e transformacao, além de ser influenciada pelas identidades do

tradutor.
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3.1.2 Artimanhas de uma crianca para sentir-se letrada e aventurar-se pela linguagem

com os livros de literatura infantil

Analisaremos, a seguir, a leitura compartilhada desenvolvida a partir do livro
N&o! (PORTIS, 2013). Com o intuito de compreender melhor esse evento discursivo
estabeleceremos, na sequéncia, conexdes com trechos de rodas de conversa acerca de outros

livros de literatura utilizados no projeto Sacolinha da Leitura.

3.1.2.1 N&o! de Marta Altés: a leitura compartilhada e o sentir-se letrado através do faz-
de-conta da leitura®

Figura 7 - Capa do livro “Nao!”

Nao!

(-
3

&c

Fonte: (ALTES, 2013)

O livro conta a divertida historia de um cachorrinho de estimagdo. A narragao ¢
feita pelo proprio cachorro que acredita se chamar Ndo e narra todas as suas peraltices como
se fossem atitudes normais de um animal muito querido por sua familia. O humor da historia
estd na brincadeira com os significados da palavra Ndo: a versdo do animal ndo condiz com as
imagens do livro, estas remetem as adverténcias que ele sempre ouve da familia quando esta
fazendo travessuras e ndo ao seu nome proprio. A perspectiva ingénua e, a0 mesmo tempo,
divertida do cachorrinho é coroada com o desfecho da narrativa: sua davida em rela¢dao ao
nome Apolo escrito em sua coleira, o que confirma a sua equivocada convic¢do de que seu
nome era Ndo.

A atividade de leitura compartilhada ou reconto, como explicamos em 2.3.1
Procedimentos e instrumentos de geracdo de dados, ocorria semanalmente, era um momento
em que as criangas compartilhavam com o0s amigos a leitura de livros, gibis, revistas,
materiais de leitura trazidos de suas casas. Essas leituras eram realizadas pelas proprias
criancas para toda a turma ou para pequenos grupos. E vélido ressaltar que, apesar de algumas
criancas ndo levarem o material de leitura de suas casas para compartilhar, todas tinham livros

infantis e, quando esqueciam, dependendo de como era direcionada a atividade, elas

& ALTES, M. Nao! (Trad. Gilda de Aquino) Sdo Paulo: Escarlate, 2013. (PNBE 2014).
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escolhiam um livro, revista ou gibi em uma prateleira disponivel na sala de aula. Porém, nesse
dia do evento transcrito a seguir, a aluna Geisa ndo havia levado nenhum material e, ao invés
de escolher um dos materiais da prateleira, ela quis ler um dos livros que estava em cima da
mesa da professora e que pertencia a biblioteca da escola: N&o! (ALTES, 2013) um livro
traduzido para vérias linguas e que pertence ao acervo do PNBE de 2014. Transcrevemos, a
seguir, todas as falas que se deram na conversa em torno desse livro, porém, na analise, nos
deteremos na participacdo de Geisa, em funcao de algumas especificidades que apontaremos
em seguida.

O trecho da atividade de leitura compartilhada que transcrevemos, a seguir,
corresponde a0 momento em que Geisa compartilha com a turma a sua leitura do livro Nao!.
A leitura realizada pela crianca revela a construcdo de uma narrativa simplificada, além de
uma leitura monologica (ROJO, 2010) que apenas aceita a participacdo de outras criancas
ouvindo e em siléncio. E valido destacar, que embora as producdes (desenhos, pintura,
reconto oral, escritas, didlogos em rodas de conversa) de Geisa revelem o imenso esforco feito
por ela para participar ativamente das atividades de letramento, suas producdes ainda sdo
bastante embrionérias e indiciam que as praticas de letramento vivenciadas por ela fora do
ambiente escolar ndo correspondiam as praticas vividas na escola como, por exemplo, a
leitura de historias. Assim, as préticas de letramento vivenciadas pela menina, fora do
ambiente escolar, podem ser comparadas aquelas apontadas por Heath (1982) na comunidade
de Trackton em que as familias ndo vivenciavam eventos de letramento parecidos ou
preparatdrios para os eventos de letramento do ambiente escolar.

Quadro 7 - Leitura compartilhada do livro “N&o!” (ALTES, 2013)
Descricao: gravacdo de dudio da atividade leitura compartilhada
Participantes: Geisa, Caio, Daniel, Eva, Fabio, Miguel, Vicente, professora (porém, 20 criangas
ouviram a leitura de Geisa)
Data: 13/04/2016
Local: Patio (ao lado da cozinha da escola)
Tempo da gravacéo em audio da atividade: 29°37”
Duracéo de tempo do trecho transcrito: de 16°04” a 22°29”
Observagdo: O simbolo [...] corresponde a trechos em que a leitura foi interrompida porque alguma
crianga foi embora.
Apos a leitura de um amigo, Geisa comeca a compartilhar a leitura de um dos livros da biblioteca da

escola.
Geisa: O cachorro ficou em pé. ((Vira a pagina do livro.)).

(4)

Geisa: O tia, a Geise ta pegando coisa da méo. ((Observa o comportamento dos amigos, enquanto Ié a
histdria.)).
(8)

Geisa: Ele fechou os olhos e sentou. A Rose ta olhando, a Rose té fazendo tudo certinho. ((Comentério
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sobre a amiga que presta atencdo em sua leitura.)).

Daniel: Cadé, Geisa?

Geisa: ( ).

()

((Uma das criancas boceja.))

Geisa: O TIA, o José ta dando tchau pro cachorro!

Professora: N&o, ele t& abanando o mosquito, o bicho que passou aqui. N&o foi, José? ((José apenas
concorda com a cabega.)).

Daniel: Oh, ele ta passando aqui também.

Caio: Aqui também.

Vicente: E aqui também.

Geisa: A mulher foi passear com o cachorro.

((Algumas outras criangas continuam a repetir a frase “Aqui também.”, referindo-se a0 mosquito.))
Professora: Ah::, ndo precisa falar. ((Pedindo siléncio para ouvir a leitura de Geisa.)).

livro.))

((Uma crianga solta um soluco.))

(4)

Daniel: Shhhhiu.

((Outro solucgo.))

Geisa: TIA, a Geise ta olhando do lado de Ia.

Professora: Deixa ela, 1& sé pra quem té te ouvindo, Geisa.
((Algumas criancas comegcam a perder o interesse pela leitura.))
9)

Geisa: Ele foi pegar o negdcio do moco. ((Mostra a pagina do livro rapidamente para os amigos.))

Caio: °Coxinha.° ((Olha para Vicente.))

Vicente: °Coxinha!® ((Responde ao comentério de Caio.))

Miguel: T4 escrito ai “N&o.” ((Continua argumentando com a leitura da amiga.))

Caio: Ah, é (pé de) carne.

Geisa: TIA, o Caio falou! ((Nao quer que os amigos falem enquanto ela I€.))

Professora: Mas, ele t& prestando atencdo. ((N&o percebe que Caio e Vicente conversavam.))
Algumas criangas: Vicente!

Fabio: Vi ndo!
Caio: Vicente!
[...]

((O pai de Vicente esta na porta e pede licenga a professora para leva-lo para casa mais cedo. As criangas
e a professora se despedem de Vicente. As criangas comegcam a conversar e a professora pede para que
todos voltem a atencéo para Geisa que retoma a leitura.))

Geisa: Ele tava [arranhando...]

Professora: [Ai, desculpa,] Geisa. Gente, vamos ouvir de novo a Geisa aqui 0.

Algumas criancgas: °Na:::::0° ((Mais uma vez, fazendo referéncia a leitura do livro feita pela professora
alguns dias antes.))

Daniel: Ela encontrou ().

Eva: [NA:::::0!

Professora: O criancada, 6, DEIxa a Ge::isa contar!

Caio: Dormindo! ((Pede siléncio aos amigos.))

Professora: Sssss ((Pede siléncio.))

Geisa: Ficou sentada, olhando pros nomes.

Emily: Ahn?

Geisa: Daniel t& vendo, vou mostrar s6 ().

®)

Geisa: Eva! ((Chama pela amiga que I€ outro livro.))

Professora: Fecha esse livro. PGe no chdo. E hora de ouvir e olhar pra Geisa. ((Advertindo Eva.))
Geisa: Ele dormiu na cama.

[...]

((Outro responsavel aproxima-se da porta da sala para buscar uma das criangas. Algumas criancas se
despedem e, em seguida, a professora pede que algumas criangas voltem a se sentar para Geisa
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prosseguir.))

Geisa: Nestor, senta! ((Geisa mostra a pagina do livro para 0 amigo.))

Geisa: >Daniel, Daniel.<

Daniel: Ah! ((Olhando para a imagem do livro.))

Davi: Deixa eu ver.

Geisa: TIA, o Davi deitou no chao!

Daniel: Danie::1? Eu ndo deitei ndo!

Geisa: Na::o0, o Davi, aquele ali. ((Responde para Daniel.))

Daniel: Vocé falou Daniel. ((Rindo.))

Geisa: Davi! ((Ri também.))

Professora: Sssss ((Pede siléncio para algumas criangas que come¢am a conversar baixinho.))
Geisa: ((Continua a leitura.)) Ele dormiu de coberta de jornal. ((A menina mostra a pagina que acabara
de ler para 0s amigos .))

Miguel: T4 escrito “Nao” 14.

Algumas criangas: [°N4:::::0°]

Professora: Ssssssssss ((Pede para as criangas que continuam a sussurrar o °N&:::::0°.))
Geisa: Ele enfinhou dentro do lixo.

Eva: NA:O, NA::::O!

Geisa: Eu vou parar, Eva!

Professora: Ela quer siléncio, se ela quer siléncio, a gente vai fazer siléncio, né! Se ela quiser que a
gente participe, ela pede pra gente participar.

Geisa: Ndo cachorro! ((Mostra a imagem para as demais criangas.))

Fabio: Na::::o!

Geisa: ssssssss Eu vou mostrar so pro Daniel. ((Uma das poucas criangas que ndo repete a palavra
“Na:::0”.))

Professora: [<Fabio>, o que que a gente combinou? Se ela quiser a nossa participacao, a gente
fala.

Geisa: Até o Nestor. Combinou com ele, até o Fabio ().

(12)

Geisa:O cachorro pegou a blusa do menininho e a menininha ficou brava com o outro cachorro.
((Mostra a imagem para Daniel.)) S6 o Daniel que eu t& mostrando. ((Alguém soluga.)) O Miguel t&
ficando-. MIGUEL! Eu quero siléncio.

Celso: Né&o fui eu...

Geisa: [Até o Caio. ((Interrompe a fala de outra crianga.)) >Eu quero siléncio, Caio!< O, vé se
0 Davi ta falando. ((Troca os nomes, pois faz referéncia a Daniel, a crianca que mais presta atengdo em
sua leitura.))

Celso: Eu tava com soluco.

®)

Daniel: °O Caio tava com solugo.°

(5) ((Durante esse tempo, a turma permanece em siléncio, enquanto ouve-se o barulho das criancas
brincando fora da sala de aula.))

Geisa: Ele ficou triste.

(6) ((Alguém tosse, logo a pausa € interrompida com inicio de palmas de Fabio e Eva.))

Daniel: Nem acabou ainda.

Professora: Na::0. E so para atrapalhar mesmo. ((As criangas param com as palmas.))

Geisa: Cadé o caichorro? >0 cachorro escapou da coleira.<

Eva: Ah::

Daniel: 1h:::

Davi: Ah:::

Caio: Ui::

Geisa: Deitou na cama e ficou quieto.

Daniel: °N4o, foi no tapete.° ((Comenta, olhando a imagem.))

Geisa: E dormiu. (3) E fim.

((As criangas aplaudem.))

Fonte: Elaborado pela autora.
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Na audicdo dessa gravacgdo transcrita, percebemos que o tom e o ritmo da voz
da crianca mudavam conforme a posicdo assumida por ela: como Geisa ou contadora de
histdria. Na transcricdo demonstramos a referida diferenga com o uso de letras em italico que
representam o momento em que a crianca Ié a histéria a seu modo, e ndo como leitura
propriamente dita, acompanhando as letras e pareando grafemas e fonemas.

No tocante a participacdo das criangas em préaticas de leitura e escrita, ainda
que seja apenas utilizando a modalidade oral da linguagem, ela Ihes possibilita a construcédo
de uma relacdo com a escrita como pratica discursiva e também como objeto, na linha do

pensamento de Rojo (2010). A autora explica ainda:

All

E no "fazer de conta que 18" e no "fazer de conta que escreve" - eles proprios
praticas interacionais orais - que 0 objeto e as praticas escritas sdo recortadas
e ganham (ou ndo) sentido(s) para a crianca. Esses jogos se ddo em
diferentes institui¢bes sociais (familia, pré-escola, escola etc), que atribem
ao sujeito diferentes papéis e possibilidades: o daquele que pode ler e
escrever ou fazer de conta que Ié e escreve e o daquele que ndo pode ler e
escrever porque ndo sabe ler escrever. E na presenca/ auséncia do brincar de
ler para a crianca (jogos de contar), do brincar de ler com a crianca, do
brincar de desenhar e escrever (jogos de faz de conta) que se reencontra o
sentido social da escrita daquela cultura letrada. (ROJO, 2010, p. 160-161)

Isso posto, passaremos para a analise da dimenséo textual (FAIRCLOUGH,

2001) do texto produzido por Geisa durante o evento de letramento. Considerando que i) a
narrativa € um género discursivo, geralmente, conhecido das criangas, ii) Geisa frequentava a
escola de Educacdo Infantil desde os quatro anos de idade e iii) a leitura de livros infantis fez
parte da rotina diaria de atividades desenvolvidas pela professora da sala em que ela estava
em 2016, notamos na contacdo da historia uma simplificacdo da narrativa contada por ela,
fato que indicia a necessidade de mediagédo do adulto, de tal forma que suas narrativas possam
ir adquirindo um carater de maior definicdo, evitando-se eventuais problemas futuros com a
escrita. Fazendo um recorte apenas dos trechos que correspondem a sua leitura de Nao!
temos: %

O cachorro ficou em pé.

Ele fechou os olhos e sentou.

A mulher foi passear com o cachorro.

Ele foi pegar o negécio do moco.

Ele tava arranhando...

Ficou sentada, olhando pros nomes.

Ele dormiu na cama.
Ele enfinhou dentro do lixo.

8 A palavra simplificacdo é usada ndo no sentido de pouco, de menos ou de pior que outras narrativas,
considerando um suposto modelo padrdo de letramento, mas sim para indicar um estado mais inicial,
embrionario da narrativa oral e em construgéo.
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N&o cachorro!

O cachorro pegou a blusa do menininho e a menininha ficou brava com o outro
cachorro.

Ele ficou triste.

Cadé o caichorro? >0 cachorro escapou da coleira.<

Deitou na cama e ficou quieto.

E dormiu. E fim.

Embora a atividade de reconto possibilite que Geisa assuma o papel de
leitora, os trechos que destacamos apontam para a simplificacdo da narrativa por diversos
fatores. Dentre eles, destacamos: o apagamento de marcadores de tempo e de espaco, a falta
de descricdo dos personagens e suas falas, 0 modo de organizacdo do enredo e a escolha do
vocabulario.

Observamos um apagamento do espaco quando, ao iniciar a histéria, Geisa, faz
referéncia ao personagem e a acédo realizada por ele, ou seja, “passear” porém, ndo diz onde
ela ocorre “A mulher foi passear com o cachorro.”. Em outro momento, a crianga diz “Ficou
sentada, olhando pros nomes.”, entretanto, mais uma vez ndo ha a informacéo sobre o local
em que a acdo ocorre. Aparecem apenas dois marcadores espaciais no reconto: a cama em
“Ele dormiu na cama. ” e “Deitou na cama e ficou quieto.” e o lixo em “Ele enfinhou dentro
do lixo.”, locais onde o cachorro realiza algumas de suas peraltices.

O apagamento de marcadores temporais também € outra caracteristica
recorrente no reconto de Geisa. Embora a crianga faga uso dos verbos no pretérito perfeito em
“Ele fechou os olhos e sentou. ”, “Ele dormiu de coberta de jornal.”, “Deitou na cama e ficou
quieto.” e uso do gerundio em “Ele tava arranhando-“, “Ficou sentada, olhando pros
nomes." ndo ha outros marcadores temporais tipicos da narrativa como, por exemplo,
adverbios, locucGes adverbiais, conjuncdes.

Outro ponto que notamos € a auséncia de adjetivos para descrever o
personagem principal, o cachorro. A crianca apenas menciona as ac¢oes realizadas pelo
personagem que fica em pé, senta, fecha os olhos, passeia, pega objetos ("negdcio™), arranha,
dorme, entra no lixo e fica triste, sem explicar o porqué ou de que modo isso tudo ocorre.

A atribuicdo de falas aos personagens, caracteristica tipica das narrativas de
historias infantis, também é bem incipiente, h& momentos da leitura em que aparece um
possivel discurso direto de um dos personagens como em “N&o cachorro!” e “Cadé o
caichorro? ”, no entanto, ndo ha referéncia a quem estaria falando.

Sem embargo, 0 que chama atencdo € a organizacdo do enredo, caracteristica
importante do género narrativo, pois, cada pagina lida pela crianca parece ser uma nova

historia ja que a coesdo ¢ marcada apenas pelo pronome “ele” ao referir-se ao cachorro: “O
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cachorro ficou em pé.”, “Ele fechou os olhos e sentou. ”, “Ele ficou triste. ”. N&o ha nenhum
elemento, exceto o “e” entre a leitura da penUltima e a Ultima pagina do livro, “Deitou na
cama_e ficou quieto. ” e “E dormiu._E fim.” que articule as frases das paginas lidas. Ainda que
possua uma funcéo da déitica, o uso repetido do pronome “ele", por exemplo, para referir-se
ao cachorro, provoca uma indeterminacdo do mundo de referéncia, um achatamento da
narrativa e uma menor consideracdo do interlocutor, na linha do que pondera Martins (2003b)
com base na palestra proferida por Christiane Préneron, na UNESP de Araraguara, no ano de
2000, a qual apontou essa tendéncia a simplificacdo em pesquisa realizada com criancas
francesas de nove anos que ainda revelavam, nessa idade, dificuldade de leitura e escrita.

Por ultimo, acerca do vocabulario vemos o uso de palavras tipicas da
modalidade oral da linguagem como “enfinhou”.

De acordo com o aparato teorico metodoldgico de Fairclough (2001), é preciso
que essa dimensdo textual descrita seja relacionada as dimensdes social e discursiva, caso
contrario, podemos correr o risco de apenas apontar as “faltas”. J& na linha do pensamento de
Street (2012), podemos associar essa tendéncia equivocada ao modelo autbnomo de
letramento, que pressupde a existéncia de uma unica maneira de desenvolver o letramento,
dissociando-o da realidade social mais ampla.

Street (2012) explica que um n&o-participante ndo familiarizado com certas
convengOes tem dificuldade para compreender o que ocorre em um evento de letramento
assim, por isso, nao basta apenas observar e delinear suas caracteristicas, detendo-se somente
no aspecto descritivo desse evento, sem dizer como os significados sdo construidos ja que “ha
convengdes e pressupostos subjacentes sobre os eventos de letramento que fazem com que ele
funcionem.” (STREET, 2012, p. 76).

Salientamos, a proposito, que embora o livro ja tivesse sido lido pela
professora no dia 17/02/2106 e também pela professora que deu aula para a turma em 2015,
segundo relato de uma das criancas, Geisa dissera ndo conhecer a historia. Essa informacéo,
obtida pela professora apds a leitura realizada pela crianga, evidencia um dos possiveis
motivos que leva a crianca, durante a realizacdo da atividade, a ndo aceitar as sugestfes dadas
pelos colegas que varias vezes diziam “Naaado ”, referindo-se a trechos da historia que, como
relatamos, ja eram conhecidos deles.

Isso posto, entendemos que, apesar dos elementos, elencados anteriormente,
apontarem para um uso embrionario, por exemplo, da estrutura do género narrativo (enredo,
tempo, espaco, entre outros), essa leitura realizada por Geisa, assim como 0s eventos de rodas

de conversa das quais a crianga participou, que abordaremos adiante, revelam suas investidas
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no mundo da linguagem tanto na modalidade escrita (a leitura que faz dos livros de historias
infantis na escola e em casa, mesmo que de forma imaginativa) quanto na modalidade oral
(reconto, conversa, faz-de-conta infantil). S&o essas investidas da crianca com o uso do
artefato cultural, o livro de literatura infantil, que revelam o que a crianca faz para sentir-se
letrada e participar ativamente, no momento em que subjetiva a linguagem.

Contudo, considerando a escola como um espago tensional de lutas
hegemadnicas e contra hegemonicas em que a crianca esta inserida, ele pode ou ndo favorecer
a participacdo desta crianca em eventos de letramento como as atividades de tradugédo
literaria, assim, o sentir-se letrado, termo utilizado por Bartlett (2013), diz respeito ao
posicionamento adotado por Geisa ao assumir o papel de leitora e subjetivar a linguagem.
Sublinhamos que “sentir-se” letrada, do ponto de vista dos Estudos do Letramento, ndo
significa dizer que a pessoa € ou néo letrada.

Da mesma maneira que aceitou vivenciar ativamente as atividades de tradugédo
literaria neste espaco tensional da escola, Geisa poderia ter alegado que ndo sabia ler e ndo
adentrar no faz-de-conta infantil que permite transitar pelos géneros como também construir,
constituir e transformar a sua identidade.

Em relacdo a dimenséo discursiva (FAIRCLOUGH, 2001), observamos que
Geisa, ao ler um livro para os amigos e para a professora, assume um papel e um lugar
participante nessa interagéo de sala de aula, deixando de ser a “[...] observadora ou espectora
de uma leitura monologica do(a) professor(a) em fala letrada.” (ROJO, 2010. p. 202). Ao
assumir o papel de contadora de historia (trechos em italico na transcricdo do quadro
anterior), ela deixa a posigdo “eu/ Geisa” e assume o papel de quem conta a historia. Durante
esse faz-de-conta que 1€, a menina encontra um sentido social da escrita da cultura letrada
(ROJO, 2010).

A solicitagio de Geisa para ler o livro Ndo! (ALTES, 2013) desconstréi uma
pratica recorrente até aquele momento em sua sala de aula, ou seja, a leitura dos livros da
biblioteca da escola, entre eles, os do acervo do PNBE, que sempre era realizada pela
professora. Ainda que possa parecer apenas uma modesta mudanca, a atitude da menina
questiona relagdes de poder implicitas nas atividades de letramento desenvolvidas pela
professora a partir dos livros de literatura: Quem 1€? Para quem se 1€? Quem I& o qué? Quem
tem acesso aos livros? Quem decide o que ler? Quem decide quando ler?, fazendo valer
também os objetivos propostos pelo PNBE (BRASIL, 2014c), ou seja, inserir as criancas da
escola publica na cultura letrada e contribuir para o desenvolvimento das potencialidades da

crianca enquanto leitora através do acesso aos livros de literatura infantil. A partir da
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solicitacdo da crianga e da aprovagédo da professora, o livro passou a circular de um modo
diferente: as criancas passaram a ter acesso a ele, ndo apenas ouvindo a leitura da professora,
mas também ouvindo a histdria contada por uma colega de sala e, ainda, manuseando o
artefato cultural.

Acerca dessas pequenas mudancas nas praticas que envolvem a leitura e a
escrita na escola, Silva (2012) traz uma reflexdo pertinente para entendermos a importancia

dessa atitude da crianca em relacéo ao livro de literatura infantil:

Qualquer sutil, silenciosa, pequena, lenta mudanca, uma incorporacdo ou
uma substituicdo de um ingrediente, da-se em uma histdria de praticas, de
exigéncias situadas e na qual quaisquer esforcos de compreensdo individual,
ou institucional, e as taticas docentes se inserem, se constituem e se
modificam. [...] Nas préticas de usos da escrita e da leitura, especificamente
dos exercicios escolares, aparentemente repetitivas, tradicionais, realizadas
em conjunto por diferentes sujeitos, pode haver algo, um pequeno toque, um
modo de fazer, a ser descoberto, recriado. (SILVA, 2012, p. 79)

E valido frisar que o artefato cultural é um “[...] elemento mediador na
passagem pelos filtros bilingues de uma a outra semiosfera” (MARTINS, 2013, p. 106). De
acordo com a linha de pensamento de Bartlett (2007, 2013), sobre como se relacionam as
identidades e o artefato cultural, podemos dizer que os livros de literatura infantil possibilitam
a inser¢do da crianga em praticas letradas, podendo instigar nela a condi¢do de ‘sentir-se
letrada” e, consequentemente, participar ativamente das atividades de letramento.

A respeito do acesso ao artefato cultural, é interessante a observacdo de
Kalman (2004) ao distinguir a disseminacdo de materiais préprios da modalidade escrita da
linguagem, a disponibilidade, de processos sociais pressupostos em sua distribui¢éo e uso, ou
seja, 0 acesso. Enquanto a disponibilidade faz referéncia a presenca fisica dos materiais
impressos (como os livros, gibis e revistas na prateleira da sala, os livros do bal da
professora, os livros da biblioteca da escola, os materiais de leitura que as criangas tinham em
casa), 0 acesso significa a oportunidade de participar em eventos da lingua escrita para
aprender a ler e escrever e, ainda, fazer uso da lingua(gem). Nessa medida, a atitude de Geisa,
ao pedir para ler um livro que s6 a professora lia, transformou uma pratica recorrente,
possibilitando o acesso das criancas ao artefato cultural o livro N&o! (ALTES, 2013), sem a
mediacéo da leitura da professora.

E Geisa, a crianca que & a historia, quem determina e policia as agendas
(FAIRCLOUGH, 2001), controlando a interacéo e os topicos conversacionais. Além de nédo
incorporar os repetidos Naados lembrados pelos amigos que a ouviam, Geisa assume 0 papel

da professora que Ié e que determina o que e quando dizer algo. Isso é bastante recorrente



187

quando ela pede siléncio (“O Miguel t& ficando-. MIGUEL! Eu quero siléncio.”, “>Eu quero

siléncio, Caio!”); quando ela pede a atencdo para si (“Miguel, para!”); quando ameaca ou

mostra as imagens do livro apenas para quem a ouve (“ssssssss Eu vou mostrar s6 pro

Daniel”) ou interromper a leitura (“Eu vou parar, Eva!”); ou, ainda, quando recorre a
professora, denunciando algum colega (“TIA, o Caio falou!”, “O TIA, 0 José t4 dando tchau

pro cachorro!”). Geisa assume o papel institucional da professora que, segundo Rojo, inclui
em seus comportamentos um discurso ““[...] monologizado, organizado e letrado, que garante
hoje, nas sociedades complexas, tanto 0 acesso a escrita quanto ao poder ou a cidadania”
(2010, p. 204 e 205).

Embora nessa atividade Geisa assuma um papel ativo, vemos que ela reproduz
algo recorrente em algumas leituras diarias feitas pela professora, ou seja, uma leitura
monoldgica de livros acompanhada do siléncio das criangas que ouvem a historia como
espectadoras.

O tom e o ritmo da voz da crianca mudam conforme a identidade assumida por
ela. E interessante notar que, ao recontar a historia (trechos transcritos em italico) sua postura
corporal volta-se toda para o livro, conforme anotagdes registradas em nosso diario reflexivo,
e sua voz € mais contida, de acordo com a gravacédo de audio que fizemos, diferentemente, do
que ocorre, nos momentos, em que ela para a leitura porque alguma crianca a interrompe.
Nesses momentos, seja pela linguagem verbal, pela linguagem corporal, pela identidade, no
comportamento, em geral, assumidos pela crianca vemos a sinalizacdo do ethos
(FAIRCLOUGH, 2001). Essas diferencas no ethos ocorrem porque ele € intertextual, de modo
que, quando Geisa transita da atividade de reconto para a conversa com as criangas, seu
comportamento, assim como o ritmo e o tom da sua voz, mudam. Isso também se revela na
forca ilocucionéria de cada texto que ela produz: ao ler o livro ela conta, narra a historia, além
de fazer uso de verbos no pretérito perfeito do indicativo e no gerdndio, ao passo que, quando
se dirige as criangas, seu discurso se aproxima de um sermao, ela ordena, ameaga, manda, usa
verbos no imperativo. Podemos dizer que, quando € interrompida, a crianca contadora de
histdrias, assume o papel correspondente ao da professora que controla a indisciplina da
turma, que € responsavel por ensinar e que esta inserida em praticas que envolvem uma “fala
letrada monologica” (ROJO, 2010) quando I€ historias.

Com a mudanca da forga ilocucionaria, ao transitar da atividade de
reconto, que envolve o faz-de-conta infantil, para a conversa, ao sair desse faz-de-conta que
I€, ha uma variabilidade das praticas de polidez (FAIRCLOUGH, 2001) que se torna negativa

quando Geisa usa palavras como “fica quieto” e “para”.
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Outro aspecto importante que destacamos, considerando a dimensao discursiva
de andlise, € relacionado ao consumo de texto e a coeréncia (FAIRCLOUGH, 2001). O autor
explica que, embora muitos estudos relacionem a questao da coeréncia a producéo textual, ela
também esta relacionada as interpretacdes, uma vez que, conforme ja destacamos antes, “um
texto s6 faz sentido para alguém que nele vé sentido, alguém que é capaz de inferir essas
relagdes na auséncia de marcadores explicitos.” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 113). No caso de
Geisa, havia duas restricbes ao consumo da narrativa Nao! (ALTES, 2013): a primeira, era o
fato de ndo ler no sentido convencional e, a segunda, era porque esse tipo de evento de
letramento, leitura de livros de literatura infantil, ndo era algo recorrente em sua vida, como
veremos nos trechos de eventos de letramento envolvendo o projeto Sacolinha da Leitura. As
mesmas restricdes que poderiam impedir 0 consumo da histria também permitem que ela
recorra a outras estratégias, como a leitura das imagens, de modo que ela ndo recupera o texto,

mas gera um novo, traduz. E nesse sentido que a atividade de traduc&o literaria transcende o:

[...] aspecto inicial da associacdo entre fonemas e grafemas - seja quando
ouve uma narrativa lida pela professora, quando reconta uma lenda, quando
brinca de ser o lobo mau da historia - comportam atividades de traducéo,
tendo em vista que sdo maneiras que ela encontra, para além do interpretar,
de transformar, transcriando o género discursivo presente em determinado
livro de literatura infantil. (MARTINS & RANZANI, 2018, p. 239)

Ao mesmo tempo em que ocorre uma hibridizacdo dos géneros reconto e faz-
de-conta infantil (MARTINS, 2007b), a crianca assume diferentes identidades, num processo
de subjetivacdo que faz com que ela mude de comportamento, mude o tom e o ritmo de sua
voz, mude a forma de interagir com os colegas e com o artefato cultural, o livro. Cabe
ressaltar também nesse processo de traducdo de Geisa o devir outro que, segundo Ferreira
(2018), ndo é se tornar o outro (ou seja, igual a uma outra crianga), mas transformar-se,
tornar-se outro. Assim, entendemos que Geisa ndo precisa se transformar para ser como outras
criangas da turma dela, mas € preciso que ela seja outra, que ela se transforme, aprendendo
mais, conhecendo mais, tendo acesso de fato aos bens sociais e culturais produzidos pela
humanidade como os livros de literatura infantil. Além disso, o “tornar-se outro” envolve a
potencialidade de representar-se como uma outra pessoa, dentro de um processo de
subjetivacdo que acontece, segundo Martins (2003a), a semelhanca do processo de
subjetivacdo proprio do jogo de faz-de-conta infantil, em que a crian¢a assume como seus as
diferentes papeis sociais e identidades.

A mesma linguagem, assim, que pode evidenciar um processo de construcao

identitaria marcado pela desigualdade de acesso as praticas de letramento, também pode
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viabilizar a participacdo e 0 acesso a multiplas préaticas de letramento, afinal, como afirma
Kleiman (1998a):

[...] a construgdo de identidades € constitutiva da realidade social das
praticas discursivas, juntamente com outras construces, como a construcdo
de relagbes sociais entre os falantes e a construgdo de sistemas de
conhecimentos e crengas [...]. As identidades séo (re)criadas na interacéo e
por isso podemos dizer que a interacdo é também instrumento mediador dos
processos de identificagdo dos sujeitos sociais envolvidos numa pratica
social. (KLEIMAN, 19983, 280-281)

A leitura de Geisa propiciou, dessa maneira, um espaco de intercambio entre a
sua cultura e a cultura escolarizada, na linha do pensamento de Kleiman & Martins (2007), do

qual resultou a sua atividade de traducdo literaria.

3.1.2.2 A atividade de traducao literaria e a roda de conversa: artimanhas para sentir-
se letrada

A seguir observaremos alguns episodios que correspondem a trechos de cinco
diferentes momentos da participacdo de Geisa em rodas de conversa do projeto Sacolinha da
Leitura que também favoreceram esse intercdmbio entre a cultura da crianga e a escolarizada
e, consequentemente, a travessia de Geisa por diferentes géneros discursivos tanto na
modalidade oral quanto escrita da linguagem.

Lembramos que durante o desenvolvimento do projeto de letramento Sacolinha
da Leitura, uma vez por semana, cada crianca levava para casa uma sacolinha contendo um
livro para ler com a sua familia. Na segunda fase do projeto o empréstimo de livros passou a
ser feito na biblioteca da escola, o que possibilitou o acesso a um acervo maior de livros, mais
oportunidades de aprendizagem e uma educagdo mais humanizadora no sentido que Leontiev
(2014b[1981]) atribui ao termo. Outra mudanca que houve nessa segunda fase, foi o
preenchimento da ficha de empréstimo: ao invés de assinarem a ficha, as criangas passaram a
registrar/ copiar os titulos dos livros emprestados.

Essas rodas de conversa, conforme descrevemos anteriormente,
corresponderam a etapa 5 do projeto que foi bastante favoravel, pois, além de socializar parte
das experiéncias vivenciadas pelas criancas, também despertavam o interesse delas pelos
livros que os colegas haviam levado para casa e, ainda, possibilitavam que elas
estabelecessem relagcOes entre as diferentes experiéncias compartilhadas por diversas familias

com um mesmo livro.
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Nos proximos cinco trechos de eventos de letramento nosso intuito sera
evidenciar outras artimanhas utilizadas por Geisa que possibilitaram a sua insercdo em
multiplos eventos de letramento e, consequentemente, a producdo de suas atividades de

traducdo literéria.

Episédio 1: a roda de conversa e o0 parecer letrada

Quadro 8 - Roda de conversa do projeto Sacolinha da Leitura (01/07/2016)

Descricao: gravacdo de audio da roda de conversa (com o livro e a ficha de leitura) para compartilhar com a
turma da sala a atividade realizada com a familia (trecho da apresentacdo de Geisa) — Projeto Sacolinha da
Leitura.

Data de empréstimo do livro: 24/06/2016

Local: sala de aula

Livro: O resgate de Dot (sem autor) — acervo da professora

FICHA DE LEITURA COM A FAMILIA

1.NOVE DACRIANGA

)

2
2.1l couvmo

O resgate de Dot é uma histéria inspirada em um dos personagens (Dot, a

=k formiguinha mais nova) do filme Vida de Inseto (Disney - Pixar). A narrativa
% oo conta como um grupo de formiguinhas une-se para construir e cuidar do
- formigueiro.
£ Vdérias criancas da turma conheciam a histéria porque tinham o DVD do
Lo 0% en filme “Vida de Inseto”.

Nesse dia, Geisa apresentou a ficha de leitura ao lado, feita por sua mde, e
seu comentario, na roda de conversa, foi restrito a apenas:
Geisa: A minha mée que fez.

Fonte: Elaborado pela autora.

A mescla de elementos multimodais, ou seja, 0s desenhos e 0s textos escritos
nas fichas de leitura de Geisa fornecem evidéncias importantes para a nossa analise. A ficha
de leitura do livro O resgate de Dot corresponde a primeira atividade do projeto Sacolinha da
Leitura de Geisa e sua familia. Notamos que, embora haja, na parte inferior da ficha a
seguinte observacdo “Os itens 1, 2, 3 e 5 devem ser preenchidos pela crianca; o item 4 deve
ser preenchido por quem leu a historia para/ com a crianga.”, toda a ficha foi preenchida
pela mée da crianca que escreveu, desenhou e coloriu. Desse modo, a participacdo de Geisa
na roda de conversa, da semana seguinte, ao dizer “A minha mae que fez.” apenas comprovou
0 que ja estava evidenciado na ficha de leitura, a sua ndo participacdo no preenchimento da
ficha de leitura, divergindo, portanto, do comentario da méde no campo 4 da referida ficha
“Muito bom esse livro, pois fala em sermos unidos. A Geisa foi muito inteligente em querer
fazer um formigueiro com as formiguinhas.” Como era a primeira roda de conversa sobre 0

projeto Sacolinha da Leitura, a professora decidiu ndo intervir, naquele momento, para ndo
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expor a crianga diante dos amigos em virtude de um possivel entendimento equivocado sobre
a realizacdo da atividade. No entanto, sabendo que tal intervencdo era necessaria para que a
crianca pudesse participar de forma ativa no preenchimento da ficha de leitura, em momento
posterior, ela conversou individualmente, a principio, com a crianca e, posteriormente, com a
mée, orientando-as sobre a importancia da participacdo da menina no preenchimento da
referida ficha.

Embora naquele momento a mée tenha reclamado da crianca, dizendo que a
mesma nado quis realizar a tarefa em casa, Geisa sempre mostrou interesse em escolher livros
para levar para casa, em organizar a sacolinha com a ficha de leitura e o livro e, também, em
apresentar para a turma as fichas que preenchia, assim como relatar a sua vivéncia com a
familia. Entendemos, desse modo, que o comentario da mae de Geisa em sua ficha de leitura
apenas evidencia o que ela considerava como uma tarefa “ideal” de escrita, desenho e pintura
de uma crianc¢a de 5 anos. De certo modo, ao fazer a atividade pela filha, a mée tentou evitar
que Geisa fosse vista como uma crianga nao “inteligente”, palavra usada por ela na ficha, ou
preguicosa, segundo a justificativa dada a professora.

Esse episodio evoca a observacdo de Heath (1982, 1983) sobre os obstaculos
que podem ser impostos pela escola como desconhecer a realidade familiar da crianga e tomar
como padrdo escolar um modelo de letramento presente na classe média como se ele fosse
universal. Isso resulta, conforme Kleiman (1995), em préticas de letramento ideologicamente
determinadas ndo em funcdo da potencialidade do aluno, mas, de uma classe social ou etnia,
de reproducdo do status quo pela escola e a manutencdo da desigualdade. E esse padréo,
muitas vezes, imposto pela escola que pode motivar atitudes como a da mée que acaba
fazendo a atividade pela filha. Ainda que as conversas da professora com a mée e a crianga
ndo tenham influenciado para que alguém da familia lesse o livro para Geisa, as demais fichas
de leitura foram preenchidas pela crianca que se mostrou mais segura durante as
apresentagcdes em rodas de conversa do projeto.

Cabe enfatizar que a pesquisa desenvolvida por Heath (1982) esclarece, ainda,
como diferentes eventos de letramento propiciados pela familia, entre eles a leitura de
histdrias infantis, podem ter sentidos diversos para as criangas que entram na escola ou, até
mesmo, nao fazer sentido algum. Com isso, ela evidencia como esses eventos podem auxiliar
no desenvolvimento da crianca e na realizagdo de atividades escolares com sucesso. Esse
estudo reforca a nossa perspectiva que, ao invés de negar os multiplos letramentos familiares,
entende que as praticas desenvolvidas no contexto especifico da familia podem ou nao

favorecer o desenvolvimento de atividades de letramento que sejam relevantes para as
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criancgas, oferecendo-lhes oportunidades de aprendizagem e acesso aos bens sécio-culturais

produzidos pela humanidade.

Episodio 2: a roda de conversa e a leitura com a familia

Quadro 9 - Roda de conversa do projeto Sacolinha da Leitura (17/08/2016)

Descrigdo: gravacdo de audio da roda de conversa (com o livro e a ficha de leitura) para compartilhar com a
turma da sala a atividade realizada com a familia (trecho da apresentacdo de Geisa) — Projeto Sacolinha da
Leitura.

Data de empréstimo do livro: 12/08/2016

Local: sala de aula

Livro: Os trés porquinhos (sem autor) — acervo da professora

W o R Os trés porquinhos, um livro conhecido de todas as criangas da
A @ﬁ turma, narra a histéria de tré;s porquinhos que deixam a casa da mée para
ey construirem suas casas e viverem como adultos. Durante essa jornada,

cada um sofre as consequéncias das proprias atitudes/ decisées.

3.cousscume L couesDess o PARS A ficha de leitura, dessa vez, foi preenchida por Geisa que, durante a
% — sua apresentacdo na roda de conversa, explicou sobre o trecho da narrativa
e que mais gostou e que escolhera para desenhar.
£ Y Geisa: A v0 deu tchau pros trés porquinhos. Ai ele foi embora.
aillll Algumas criancas: E a méa::e!
¢ Geisa: E a VO!
Eva: E a mae! O:: ti:::a! (olha para a professora em busca de
AENTARIOS SOBRE A ATMOADE REALZADA COM A CRANGA respOSta.)

Professora: Deixa ela contar, ela que leu a historia.
Geisa: E a vd mesmo!
Professora: Entdo ta bom. (aprovando a leitura da crianga)

Fonte: Elaborado pela autora.

Este episodio correponde a um trecho de outra roda de conversa sobre a leitura
de uma historia, em geral conhecida das criancas, Os trés porquinhos, e traz mais indicios de
algumas téaticas utilizadas pela crianca para realizar a atividade, mesmo quando inserida em
praticas de letramento com a familia que, geralmente, ndo incluem a leitura de livros de
literatura infantil feita por um adulto para ou com a crianga. Como vemos, 0s campos 4 e 5
dessa ficha de leitura confirmam que a criancga realizou a atividade sozinha, no entanto, nosso
foco é na forma como ela completa os demais campos dessa ficha. Um fato notavel é o
preenchimento do titulo da histéria (campo 2 da ficha de leitura) com letra imprensa
mindscula, semelhante a capa do livro, um tipo de letra que ndo fazia parte das atividades
realizadas por Geisa na sala de aula que ela frequentava. Dessa forma, apesar de nédo ler
convencionalmente e nem fazer uso deste tipo de letra, a crianga localizou o titulo da historia

no livro e o copiou no campo adequado da ficha de leitura.
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Nesse segundo episodio, quando algumas criangas contestam o comentario de
Geisa, ou seja, a versdo de que os porquinhos da histdria se despedem da v6 e ndo da mae,
encontramos mais um indicio de como crianga se sente letrada ao responder para 0s amigos,
tendo em vista que ¢ ela quem 1€ durante as atividades em casa com a familia “Eu li pro meu
irmaozinho.” e “Eu li co::m meu irmdozinho'”, cf. Quadro 11, referente ao quarto episodio
do projeto Sacolinha da Leitura selecionada para esta analise. Naguele momento, a pessoa que
poderia negar ou contestar a pratica de letramento da crianca seria a professora. Todavia,
mesmo com a insisténcia de uma das criancas “Eva: E a mde! O:: ti:::a!”, a resposta da
professora se resume a “Deixa ela contar, ela que leu a historia.”, validando, assim, a versao
produzida pela crianga, encorajando-a a manter a sua posi¢io ao dizer “E a vO mesmo!”, ao
invés de acatar a versao conhecida e sugerida pelos amigos.

Naguele momento, negar a versdo da crianca significaria, primeiro,
desconsiderar a atividade de leitura que ela havia realizado com a familia, mais
especificamente, o seu irmaozinho, reforcando assim uma ideologia implicita na pratica de
leitura com a familia que diz que apenas a leitura de um adulto para uma crianca € “leitura
com a familia” e, segundo, recusar a sua pratica de letramento familiar, pois como ja
dissemos, ndo era costume que os adultos da casa de Geisa lessem para ela. Assim, ler para o
irmdozinho foi mais uma estratégia encontrada pela menina para realizar a tarefa e participar

das rodas de conversa sobre os livros de literatura infantil.

Episddios 3, 4 e 5: a roda de conversa e o sentir-se letrada

Os episddios seguintes 3, 4 e 5 correspondem a leitura dos livros Minhocas
comem amendoins (GEHIN, 2012), Tom (NEVES, 2012) e N&o é uma caixa! (PORTIS,
2013), todos da biblioteca da escola, pertencentes ao acervo do PNBE 2014 e lidos pela
professora na sala de aula antes do empréstimo feito por Geisa para a realizacdo da atividade
do projeto Sacolinha da Leitura. Lembramos que, na escola, funcionavam em um mesmo
local (uma sala de cerca de 10 metros quadrados) trés ambientes diferentes: a brinquedoteca, a
sala de TV e a biblioteca. Nesse ultimo ambiente havia duas prateleiras de livros com cerca de
um metro de comprimento cada, nelas os livros recebidos do MEC, via Secretaria de
Educacao, ou de doacao eram disponibilizados para os professores.

Notamos que 0 acesso das criancas aos livros dessa biblioteca, assim como o
acesso de Geisa ao livro N&o! (ALTES, 2013), foram formas de resisténcia a praticas de

letramento que ndo beneficiavam todos os grupos da mesma maneira, ja que, até aquele
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momento, as criangas para quem os livros do PNBE também eram destinados ndo escolhiam o
livro que queriam ler. Houve por parte da professora a contestacdo de uma pratica recorrente,
ja que estava naturalizada uma pratica onde apenas os professores selecionavam os livros que
eram lidos para as criangas em sala de aula. Essa naturaliza¢do, segundo Fairclough (2001),
quando atinge o status de senso comum se torna mais eficaz. H4, como vemos, um poder que
segue uma hierarquia, de acordo com esse autor, ou seja, 0 poder de decisdo da diretora, da
professora e das criangas ndo € 0 mesmo.

Contudo, ap6s a autorizacdo da diretora da escola, a turma de Geisa passou a
ter acesso aos livros da biblioteca semanalmente, escolhendo o que queriam ler e levando esse
livro para a leitura com a familia. Esses episodios possibilitaram uma mudanca importante na
pratica de empréstimo de livros da biblioteca da escola, como aponta Fairclough (2001), ao
dizer que uma pratica social pode repetir ou reforcar praticas anteriores, mas também pode

questiona-las, desafia-las e muda-las.

Quadro 10 - Roda de conversa do projeto Sacolinha da Leitura (03/10/2016)

Descricdo: gravacdo de audio da roda de conversa (com o livro e a ficha de leitura) para compartilhar com a
turma da sala a atividade realizada com a familia (trecho da apresentacdo de Geisa) — Projeto Sacolinha da
Leitura.

Data de empréstimo do livro: 30/09/2016

Local: sala de aula

Livro: Minhocas comem amendoins (GEHIN, 2012) — acervo da biblioteca da escola/ PNBE 2014%

POHACELETURACOMAFAMIA 850 O livro escolhido pela crianga, Minhocas comem amendoins
(’”’: (GEHIN, 2012), ja havia sido lido pela professora em sala de aula no
S dia 07/07/2016 e conta a historia de animais de uma cadeia alimentar
gue se rompe e causa a maior confusdo. O ritmo repetitivo e acelerado
do texto é uma caracteristica que encanta as criangas.

Apesar de fazer uma apresentacdo bem rapida, em poucas palavras,
Geisa fala sobre o trecho da histéria que mais gostou e, desta vez,
preenche o campo 4 da ficha de leitura que é destinado ao familiar que
leu a historia para a crianga.

ok

Geisa: Eu gostei da parte que o gato comeu a minhoca, que o gato
Porom e transformou a minhoca e o gato.

Fonte: Elaborado pela autora.

Outra questdo importante que podemos notar é que, apesar do ritmo repetitivo

e acelerado do texto que conta a confusdo que ocorre com alguns animais dentro de uma

8 GEHIN, E. Minhocas comem amendoins. (Trad. André Telles). Rio de Janeiro: Zahar, 2012. (PNBE 2014)
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cadeia alimentar, hd uma mudanga no comentério de Geisa, na roda de conversa sobre o livro
Minhocas comem amendoins (GEHIN, 2012), que é bem mais preciso que os anteriores: “Eu
gostei da parte que o gato comeu a minhoca, que o gato transformou a minhoca e o gato. ”. A
esse respeito lembramos que Martins (2007a) chama a atencdo para o fato de que é de se
esperar que a crianca que aprende a trabalhar com a diversidade de géneros na modalidade
oral também venha a demonstrar desenvoltura com os da modalidade escrita. Assim, vemos
gue Geisa opina sobre a parte que mais gostou, explica, resumindo esse momento da narrativa
e faz escolhas de palavras tipicas da modalidade escrita como “transformou”. H& uma
movimentacdo feita por Geisa dentro do género discursivo utilizado na roda de conversa, o
momento em que ela opina, “Eu gostei da parte que o gato comeu a minhoca,[...]” € 0
momento em que ela retoma o trecho sobre o qual opinou “[...] que 0 gato transformou a
minhoca e o gato.”, servindo-se de certas estratégias conversacionais. Desse modo, 0s
multiplos letramentos, de que a crianga pode e deve participar na Educacado Infantil, envolvem
0 acesso a praticas com géneros do discurso e 0 seu uso criativo, em um jogo dialdgico em
que elas aprendem a organizar as formas de dizer e de agir, desenvolvendo também sua
oralidade letrada.

E também nesse episodio, mais especificamente, no preenchimento do campo 4
da ficha de leitura que Geisa revela mais uma de suas estratégias para parecer e sentir-se
letrada. A menina faz uso de um grafismo que, a0 mesmo tempo em que difere da letra
imprensa maiuscula que ela usa, se assemelha a letra cursiva que aparecia na maioria das
fichas dos amigos. Esse engajamento da crianca no preenchimento de espacos da ficha de
leitura que ficariam em branco, revela seu envolvimento com préticas para sentir-se letrada
(BARTLETT, 2013), sendo mais um dos recursos utilizados por ela na tentativa de contestar a
sua posicdo social, ou melhor, daquela crianca que nao faz a atividade proposta pela escola

porque a familia vivencia praticas de letramento diferentes.
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Quadro 11 - Roda de conversa do projeto Sacolinha da Leitura (25/10/2016) %

Descricao: gravacdo de audio da roda de conversa (com o livro e a ficha de leitura) para compartilhar com a
turma da sala a atividade realizada com a familia (trecho da apresentacdo de Geisa) — Projeto Sacolinha da
Leitura.

Data de empréstimo do livro: 21/10/2016

Local: sala de aula

Livro: Tom (NEVES, 2012) — acervo da biblioteca da escola/ PNBE 2014%°

O livro escolhido pela crianga, Tom (NEVES, 2012), também ja havia
sido lido pela professora em sala de aula. Tom conta a histéria de dois irméos,
um que vive em seu préprio mundo e outro que se questiona sobre o porqué
de seu irmdo gostar tanto da soliddo dos pensamentos. Um dia, Tom, a
crianca autista, chama o irméo para conhecer seu mundo e os dois descobrem
como podemse comunicar.

Geisa: Eu li pro meu irméozinho. Ele ficou quietinho.

Professora: E vocé ndo deixou ninguém ler pra vocé?

Geisa: Nao.

Professora: Mas é pra deixar alguém ler pra vocé, t4?
Geisa: Eu li co::m meu irm&ozinho!

Fonte: Elaborado pela autora.

Outro dado que destacamos é o relato de Geisa a respeito da participacdo do
irmédo cagula, que tinha aproximadamente um ano, em suas atividades e era a unica crianga
com quem Geisa convivia e brincava, diariamente, em sua casa. Segundo Leontiev
(20144a[1981]), a brincadeira é a atividade principal da crianga porque governa as principais
mudangas nos processos psiquicos e nos tracos psicologicos de sua personalidade em
determinado estagio de desenvolvimento. De acordo com esse autor, conforme ja ponderamos
antes, existe uma contradicdo a ser resolvida, durante esse periodo, porque a crianga tem
necessidade de agir, mas é impossibilitada de executar as operagdes que a acao exige (como,
por exemplo, andar a cavalo); assim ela busca a solu¢do na atividade ludica, na brincadeira
(um cavalinho de cabo de vassoura). Nesse caso, 0 motivo que estimula a atividade ndo € a
satisfacdo de uma necessidade, mas o processo em si: a brincadeira. Sendo assim, ao ler para
0 irméo, Geisa assumia o papel de adulta na atividade, o que lhe possibilitava preencher os
comentarios da ficha de leitura com uma grafia diferente (ficha de leitura Minhocas comem
amendoins — cf. Quadro 10) com uma letra cursiva criada por ela. Além disso, essa leitura
para o irmdo encorajou a menina a argumentar com a professora, quando esta a questionou e

sugeriu que a crianca deixasse alguém da familia ler o livro para ela, Geisa diz: “Eu li pro

8 Neste trabalho apenas este episédio menciona a participacio do irmao cacula de Geisa na atividade. Porém,
durante os meses de duracdo do projeto Sacolinha da Leitura, a crianca foi citada em diversas rodas de conversa
pela irma.

% NEVES, André. Tom. Porto Alegre: Projeto Editora, 2012. (PNBE 2014)
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meu irm&ozinho. Ele ficou quietinho./ Professora: E vocé ndo deixou ninguém ler pra vocé?/
Geisa: Nao./ Professora: Mas é pra deixar alguém ler pra vocé, ta?/ Geisa: Eu li co::m meu
irmaozinho!”. Nessa resposta dada pela crianca podemos observar sinais de que a menina
tenta cumprir a tarefa escolar recorrendo ao irmao mais novo, talvez por ndo ter o apoio
necessario dos adultos que viviam com ela (a mée, o irmdo mais velho e o padrasto).

Em outras palavras, Geisa assume o papel de quem Ié o livro e encontra na
atividade ludica a solucdo para executar as operacdes que a ac¢do exigia. Como a crianca nao
revela mais detalhes de como a atividade se desenvolveu, podemos pressupor que ha nessa
sua atividade lGdica e, ao mesmo tempo, de letramento o inicio de uma atividade de tradugéo
literaria, conforme Martins & Ranzani (2018), em que Geisa 1€ e (re) conta a histéria para
outra crianga, o irmdozinho, de uma maneira semelhante a da brincadeira de faz-de-conta. Ao
fazer-se de adulta, ela Ié o livro para o irméo e se sente letrada para realizar a atividade de
leitura com a familia.

O proximo episddio que contempla a ficha de leitura do livro Nao é uma caixa!
(PORTIS, 2013) e a participacdo de Geisa na roda de conversa manifesta uma mudanga nesse
processo de envolvimento da crianca e da familia, mais especificamente, da mée da crianca,

nas praticas de letramento com o livro de literatura.
Quadro 12 - Roda de conversa do projeto Sacolinha da Leitura (21/11/2016)

Descricao: gravacdo de 4udio da roda de conversa (com o livro e a ficha de leitura) para compartilhar com a
turma da sala a atividade realizada com a familia (trecho da apresentacdo de Geisa) — Projeto Sacolinha da
Leitura.

Data de empréstimo do livro: 18/11/2016

Local: sala de aula

Livro: N&o é uma caixa! (PORTIS, 2013) — acervo da biblioteca da escola/ PNBE 2014%

Nao é uma caixa! (PORTIS, 2013) é a historia de um criativo
P RE S @, coelhinho que inventa vérias aventuras enquanto brinca com uma caixa
;{&. de papeléo.

O livro escolhido pela crianca, além de ter sido lido varias vezes

» pela professora, resultou em uma apresentacdo de teatro da turma de

\" — g Geisa para as demais turmas da escola. Na ocasido, cada crianga criou

: algo com uma caixa de papeldo, assim como o personagem principal da

historia. Apesar de a apresentacéo ter sido em forma de teatro, a fala de

cada crianca foi resumida a “Ndo é uma caixa!” fala que foi repetida,
diversas vezes, pelo coelho da hist6ria.

Dessa vez, o comentério de Geisa ndo foi sobre a historia, mas
sobre a participacdo da mae no preenchimento da ficha de leitura.

Geisa: A minha mée escreveu o nome do livro aqui embaixo.

Como podemos observar a mae escreveu um comentario (campo 4
da ficha de leitura) “Foi boa, legal ler o livro para Geisa.”. Porém,
quando foi questionada pela professora, a crianga negou que a mae
tivesse lido o livro. E interessante notar que a mée relata que a leitura
foi realizada por ela e também pela crianga (cf. campo 5 da ficha de
leitura).

Fonte: Elaborado pela autora.

% PORTIS, A. N&o é uma caixa. Trad. Cassiano Elek Machado. S&o Paulo: Cosac Naify, 2013. (PNBE 2014)
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Observamos que a mée preenche o seguinte comentario sobre a leitura na ficha
da crianga “Foi boa, legal ler o livro para Geisa”. Embora esse dado ndo comprove a
participacdo da mée na leitura para e/ ou com a crianga, considerando a observacao feita pela
crianca durante a roda de conversa “A minha mae escreveu o nome do livro aqui embaixo ”,
ele evidencia uma aproximacao da mae na tentativa de realizar a atividade com a filha. E por
meio do artefato cultural, o livro de literatura infantil, que podemos observar os esfor¢os da
crianca, e também da mae, para, segundo Bartlett (2013), construir e usar letramentos
considerados legitimos pela escola.

Ao abordar a dimensdo das praticas discursivas, Fairclough (2001) diz, ainda,
que ela esta relacionada com a forma de distribuicdo dos textos, desse modo, embora nossos
dados sejam situados, é necessario lembrar que os livros de literatura infantil como os do
PNBE fazem parte de um programa que ultrapassa os limites da escola. Assim, as atividades
de letramento desenvolvidas com as criangcas podem negar ou contribuir para 0 acesso a
multiplos letramentos, podem valorizar, desconsiderar ou inferiorizar as praticas discursivas
das criancas e suas artimanhas para sentirem-se letradas e participarem ativamente, de modo
dialogal, de praticas que envolvam o uso do artefato cultural, o livro de literatura infantil e o

transito por diversos géneros discursivos.
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3.1.3 Lino de André Neves: a leitura compartilhada e o faz-de-conta infantil **

Figura 8 - Capa do livro “Lino”

Fonte: (NEVES, 2011)

Lino (NEVES, 2011) é uma histéria de amizade entre dois brinquedos, um
porquinho chamado Lino e uma coelhinha de nome Lua que acendia uma luz na barriga
sempre que dava risadas. Um dia, Lua desaparece da loja de brinquedos e Lino fica muito
triste, sem saber 0 que aconteceu com a amiga. Porém, apds longo periodo de tristeza, ele é
colocado em uma caixa e conhece uma menina chamada Estrela que passa a ser sua nova
amiga. Essa menininha o convida para ver a lua e, desde entéo, o porquinho acredita que a lua
que brilhava no céu e que ele podia ver pela janela do quarto era Lua, sua antiga amiga da loja
de brinquedos.

Quanto a questdo de distribuicdo e consumo do texto, ou seja, a dimensdo
discursiva de Fairclough (2001), esse livro integra a Cole¢do Itau de Livros Infantis criada
pela Fundacdo Ital Social com o objetivo de incentivar a leitura por meio da distribuicdo
gratuita de livros para criancas. No entanto, é valido ressaltar que essa colecdo faz parte de
um dos programas e parcerias do Itad, o maior banco privado brasileiro, que, como outras
empresas privadas, obtém um abatimento no imposto de renda de até 6% ao realizar doacgdes
para fundos municipais, estaduais, distrital e nacional da crianca e do adolescente, que se

enquadrem no ECA.

. NEVES, A. Lino. S&o Paulo: Callis Editora, 2011. (Colecéo Itat de Livros Infantis)
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Foto 15 - Foto de divulgagdo da campanha Leia para uma crianca

Desse modo, apesar das questdes econémicas envolvidas como o abatimento
no valor do imposto de renda pago pela empresa ao governo, podemos observar que a
distribuicéo gratuita desses livros de literatura infantil, mais especificamente a circulagéo, no
ambiente escolar, do livro Lino que utilizamos nesta anélise, também pode contribuir para o
desenvolvimento e a ampliacdo das préaticas de letramento das criancas.

Esse livro foi levado para a escola por Caio, no dia 16/03/2016, para ser
utilizado durante a atividade leitura compartilnada, momento que ocorria uma vez por
semana e possibilitava que as criancas levassem livros, gibis, revistas para a escola e
compartilhassem a leitura com o0s amigos.

Nesse dia, diferentemente do que havia ocorrido nas trés semanas anteriores, a
professora, ao invés de dividir as turmas em grupos de 3 ou 4 criangas, preferiu organiza-las
em um unico grupo. As anotacdes descritivas e reflexivas que seguem evidenciam a

necessidade de mudanca constatada pela professora/ pesquisadora:

Logo na entrada, organizamos uma roda e as criangas apresentaram o seu
material de leitura (apenas a capa e o titulo para que todos pudessem ver 0 que o
amigo havia trazido). Algumas criangas esqueceram de trazer o livro/ gibi/ revista
para leitura, por isso participaram da roda de leitura compartilhada, apenas ouvindo
as demais. Terminada a apresentacdo, expliquei que deveriam se organizar em
pequenos grupos e que, uma crianga de cada vez, deveria ler seu livro. Novamente
orientei para que ninguém ficasse excluido da roda.

A interagdo nos grupos pequenos durou cerca de 10 minutos, a turma é
numerosa para 0 espaco da sala de aula. Hoje, ndo tinha disponivel um outro local
mais silencioso e com sombra para que essa atividade fosse realizada. Quando a
atencdo das criancas comecou a dispersar, resolvi encerrar a atividade, pois ainda
ndo estdo habituadas a ler/ contar historias umas para as outras. (Diario de Bordo do
dia 24/02/2016)

As criangas se dirigiram as mesas do refeitorio da escola no pétio principal que
é coberto. La com todas sentadas ao redor de uma das mesas, a professora realizou a leitura
diaria daquele dia, Macaco Malaquias (PORTO, 1997) e, apds conversar um pouco sobre a

historia com as criancgas, explicou que elas realizariam também uma leitura com os livros que


http://viacarreira.com/livros-gratis-pelo-correio-143717/
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haviam trazido de suas casas. No entanto, considerando o tempo da atividade e de
concentracdo das criancgas, esclareceu que apenas algumas iriam realizar a leitura e que as
demais leriam nas proximas semanas.*?

Assim, além da leitura feita pela professora, outras trés foram realizadas pelas
criancas. O trecho que transcrevemos, a seguir, refere-se a segunda leitura compartilhada,
naquele dia, por uma das criangas, Caio. Nessa transcrigédo veremos a desenvoltura do menino
ao recontar a historia de um livro que ele havia levado de sua casa para a escola no dia da
leitura compartilhada. Tanto pela postura de leitor que Caio assume, como pelo vocabulario e
pela coesdo do texto criado, o garoto revela um perfil que se assemelha ao das criancas de
Maintown, apontadas na pesquisa de Heath (1982), ou seja, daquela crianga que participa de
eventos de letramento, como o reconto de historias de livros de literatura infantil fora do
ambiente escolar, em casa e na igreja, e que, por isso, nao encontra dificuldade alguma ao

realizar essa atividade de forma bem sucedida também no ambiente escolar.

Quadro 13 - Leitura compartilhada do livro “Lino” (NEVES, 2011) *®

Descricdo: gravacdo de audio da atividade leitura compartilhada
Participantes: Caio, Daniel, Kevin, Miguel, Nestor, Vicente, Professora e o pai de Caio.
Data: 16/03/2016
Local: ao redor de uma das mesas do refeitério que ficam no pétio principal e coberto da escola
Tempo da gravacao em audio da atividade: 28°33”
Duracéo de tempo do trecho transcrito: de 18°20” a 26°16”
Observagdo: O simbolo [...] corresponde a trechos em que a leitura foi interrompida porque alguma
crianga foi embora.
Professora: Pode comegar, Caio.
Caio: Lino, senhor porquinho.
Vicente: Aqui ndo tem nada. ((Fazendo referéncia a pagina de rosto do livro.))
Miguel: Era uma [vez.]
Caio: [Lino] de novo.
Miguel: Era uma vez!
Caio: Ndo. Era Lino de novo.
Caio: Lino acordor triste. Lua havia desaparecido (2) da loja de brinquedos. Lua era uma coelhinha
que tinha uma barriga que que so-, quando acendia sorria sorria até acende::r. Ah gente, quanto braco!
[...]
Caio: Lua gostava de aposté corrida.
[...]
Caio: ((Continua a leitura.)) Lua haveria desaparecido. Lino e Lua se separaram. A::h, gente, eu td sem
oculos, eu preciso de 6culos pra mim enxergd. ((Criancas que ouvem a leitura riem.))
Nestor: ((Rindo.)) Vocé usa dculos?
Caio: ((Sério.)) Eu usava, sé que eu ndo uso mais. ((Muda o tom de voz para mais sério ainda.)) >Agora
eu uso de verdade.< ((Faz o gesto com as maos como se estivesse colocando os 6culos no rosto.))

Uma das criancas observa que o pai de Caio havia chegado para busca-lo, mas como a turma
estd em siléncio, concentrada na atividade, o pai nem percebe e se dirige em dire¢do a sala de aula. A
professora brinca com as criangas e comenta que o pai ndo havia encontrado a turma devido ao siléncio
em que estavam. As criangas comecam a gargalhar ao vé-lo procurando por elas. De longe, ele as

2.0 portdo seria aberto em cerca de cinquenta minutos, apés o inicio da atividade de leitura e as pessoas
passariam pelo patio, local onde estava sendo realizada a atividade com as criancas.

% As transcrices dos verbos no infinitivo e na terceira pessoa do pretérito perfeito do indicativo correspondem &
pronincia da crianga, por exemplo, acordor/ perguntd/ pens6/ trancou/ morrer/ cair, haja vista que algumas
dessas diferencas de pronuncia serdo destacadas durante a analise.
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encontra e grita, brincando e se dirigindo na direcdo delas.
[..]]
Caio: Eu ndo terminei de 1é!

A professora sugere as criancas que convidem o pai de Caio para ouvir o término da leitura do
filho. O pai se senta, as criangas o recebem com risadinhas e a leitura prossegue.
[...]
Caio: Pai, eu preciso de 6culos para enxergd, ndo consigo nem enxerga.
Pai: ((Incentivando o filho.)) Entéo vai! Conta pra nos a histdria do Lino.
Caio: Lino pergunt6... ((Criancas comegam a rir e interrompem a leitura)) Ah, o que cé ta olhando,
Kevin?
Professora: ((Adverte.)) Nao. Sem risadinha, vamos sério. Agora é a vez dele de contar a histéria, sendo
a gente vai ficar sem saber a histdria.
Miguel: Té o oculos.
Professora: Ele ja pos os oculos dele. Né, Caio?
Nestor: Eu tenho um de verdade, t& 14 na minha bolsa.
Professora: ((Balanca a cabeca, afirmativamente e faz sinal de siléncio com o dedo na boca.)) Sssss.
Caio: Lino perguntou todos os seus amigos.
Daniel: ((Cochichando para Nestor.)) °Nao é aqueles éculos que vocé tem.®
Caio: Lino estava triste, naquela vez sentado num bloco. Lino foi colocado numa caixa, pensd que ia
morrer e pensar que ele foi matado. ((Ri e comenta.)) Eu gosto dessa parte que ele foi matado, mas ele
ndo foi. Quando a caixa se abriu, Lino viu uma menina chamada Estrela. ((Algumas criangas riem))

((Trecho confuso, vozes sobrepostas.))
Professora: Ta todo mundo esperando.
Daniel: Ta gravando?
Caio: Quando a caixa se abriu, Lino achou uma menina chamada Estrela.
Miguel: Tem, tem trés olho?
Caio: Trés?
Miguel: Aqui era olho, aqui era olho. ((Rindo e apontando no livro.))
Caio: Ent8o, gira:ram, gira:ram, gira:ram, até ficar tontos de cair no ch&o.
Vicente: Isso daqui ndo é um brinquedo. S6 caiu no chao.
Caio: Isso daqui é um bicho! Um bicho com pernas que ele era, que ele ficd curtinho, agora fico
comprido. E o rabo, olha como ta!
Miguel: E Pit Bull?
Daniel: Na&éo, bobo!
Vicente: Como vocé sabe que é um Pit Buco?
Caio: O laranja com listras verdes é-, com listras pretas é o Pit Buco. Sabia?
Miguel: Bobo?
Caio: Pit Buco.
Miguel: Bobo?
Caio: Pit Buco.
Professora: Vamos! Continua a historia pra gente saber o final.

O pai de Caio continuava esperando e uma crianga pede para ir ao banheiro.

Professora: Vamos terminar a historia.
[...]
Caio: Agora ta rasgado.
[..]
Professora: ((Voltando para a mesa, ap0s entregar uma crianga para 0 responsavel.)) O que que
aconteceu? Que eu ndo ouvi agora esse pedacinho, Caio.
Caio: Entéo dessa vez ela trancou tudo. Ahhhh. ((Passa as mdos em um pedaco rasgado do livro)).
Professora: Ndo tem problema, a gente pega durex, tem la na sala. T4 bom?!
[..]
Caio: Ent8o dessa vez, (3) Estrela apagd a luz do quarto. E como que aconteceu agora? Abriu a janela.
Eu usei, 0 que eu fiz, é rabiscado, quando eu tinha trés anos viu. ((Aponta uns riscos feitos a lapis no
livro.))
Caio: Entdo, Estrela ia fazé uma coisa. Qua::ndo Estrela estava sonhando, a porta se:: abriu. Ent&o,
Estrela era a lua. Mas como ela virou a lua? Entdo, com aquele sorriso ndo podia mais ri! Ai, ai. Entéo,
dessa vez... ((Vira a pagina, mas ndo tem nada escrito.))
Daniel: E fim!
Naomi: Fim.
Vicente: Fim nada.
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Daniel: N&o isso daqui ras.., sera que...
Caio: Ja tava rasgado. ((Explica para um dos amigos que pde as maos sobre um pedaco rasgado da
pagina do livro.))
Caio: Agora eu ndo sei onde que Ié.
O Pai de Caio diz que a histéria acabou.

Caio: Nao pai, cé sabe, tem mais letra.
Daniel: Nao mais. Ja acabou. A historia. Aqui ndo tem foto.

((O pai repete que a historia acabou. Como j& fazia um tempo que ele estava esperando o
filho, a professora intervém.))
Daniel: °Ndo. Ja acabou a historia.®
Professora: E quem gostou da histéria entdo do Caio...

((As criangas, como de costume, batem palmas quando a histéria termina. O Caio vai embora
€ outra crianca inicia a leitura compartilhada.))

Fonte: Elaborado pela autora.

Ainda considerando a dimensao discursiva, proposta pela ACD de Fairclough
(2001), constatamos que a circulacdo da literatura infantil, mais especificamente, a ocorréncia
do evento de letramento com o livro Lino, envolveu um consumo coletivo em que, apesar de
somente uma crianga recontar a historia, houve interacdo com as outras criangas e a
professora, além do pai que sentou na roda para ouvir o filho terminar o reconto.

Logo no inicio da atividade de reconto de Caio, observamos a ponderacéo feita
por Miguel acerca da estrutura do género discursivo do livro lido:

Miguel: Era uma [vez.]

Caio: [Lino] de novo.
Miguel: Era uma vez!

Caio: Nao. Era Lino de novo.

O consumo coletivo do texto viabilizou a discussdo sobre a estrutura inicial do
género narrativo. Enquanto Miguel recordou o classico “Era uma vez...”, Caio insistiu em
manter a palavra que nomeia o livro, “Lino”, tanto na leitura da capa quanto na pagina de
rosto do livro. Do mesmo modo, quando iniciou a leitura da narrativa, ele usou “Lino acordor
triste. ” que se aproxima do texto original do livro “Naquela manha Lino acordou triste.”
(NEVES, 2011), o que evidencia que alguém ja havia feito a leitura convencional da histéria
para ele e, ainda, que ele percebe e faz uso de outra estrutura de frase para iniciar o texto
narrativo, além do classico “Era uma vez...”.

Tanto a forma classica “Era uma vez...” como “Lino acordor triste” apontam
para a constru¢cdo de uma temporalidade relacionada ao papel que Caio assume de leitor.
Desse modo, as instancias da subjetividade, de tempo, de espaco e a linguagem se interligam,

conforme pondera Martins (2003b).
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Sobre a evidéncia dessa leitura convencional realizada antes da atividade de
traducdo literaria de Caio € digna de nota a explicacdo sobre um dos aspectos de controle
interacional a formulacéo:

De qualquer modo, o limite entre interagcdes correntes e anteriores ndo é tdo claro
quanto se pensa; a conversacdo que tivemos antes da interrup¢do por uma chamada
telefénica, ou antes do almogo, ou na semana passada, € parte de nossa conversagdo

corrente ou é uma conversacdo diferente? Ndo hd uma resposta tdo simples.
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 198)

Ao tentar entender esse limite entre as interacdes correntes e as anteriores
presentes, por exemplo, na atividade de traducdo literaria da crianca, a professora pode obter
pistas sobre as praticas de letramento vivenciadas pelos discentes em suas casas. Assim,
considerando que segundo o modelo ideoldgico do letramento ““/...J as prdticas de letramento
sdo aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa sociedade.”
(KLEIMAN, 1995, p. 38), tais indicios permitiram conhecer algumas das multiplas praticas
de letramento vivenciadas pelas criangas e suas familias com o intuito, ndo de classificar as
familias e/ ou as criancas em letradas ou ndo, mas de desenvolver e ampliar suas praticas de
letramento no ambiente escolar, de modo que todas pudessem ter acesso ao patrimonio
cultural disponibilizado pelos livros de literatura infantil, principalmente aquelas que tinham
um contato bem restrito com livros e préaticas de leitura em suas casas.

A preferéncia de Caio por uma estrutura textual narrativa em detrimento de
outra nos remete a ponderacdo de Francois (1996) acerca das diferentes realidades das

criancas:

Qualquer dominio (amor, trabalho, lazer, politica, religido...) que
consideramos, real experiencial, saber transmitido, crencga, fabricagdo pelo
sujeito, se misturam de modo intrincado, e todas as nossas discussdes
baseiam-se sempre nestes modos pelos quais 0 que nos é dado nos interessa
mais. (1996, p. 121)

A citacdo ilustra o perfil de Caio que aos cinco anos de idade tinha uma
vivéncia bastante ampla relacionada aos livros de literatura infantil, o que permitia que ele
escolhesse o que mais Ihe interessava. Caio vivia com o pai, a mae e uma irmé de cerca de 18
anos, ou seja, era a unica crianga em sua casa. O diferencial dessa familia € que todos faziam
parte de um grupo de teatro de fantoches de uma igreja, liderado pelo pai de Caio. Esse fato
singularizava Caio, pois, desde o inicio do ano letivo, j& estava acostumado a recontar
historias para outras criangas, tendo em vista que essa era uma atividade que fazia parte das
praticas de letramento de sua familia.
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Outra evidéncia desse diversificado repertorio de historias de Caio era que,
toda semana, durante a atividade de compartilhamento de uma leitura de gibi, livro ou revista
de suas casas, 0 menino sempre levava varios livros, geralmente, histérias biblicas. Além
disso, ele recontava tudo em detalhes: os locais, as acdes, 0s nomes e caracteristicas dos
personagens. Enfim, Caio ja vivenciava com sua familia eventos de contacdo de histdrias que
facilitavam seu envolvimento nas atividades propostas pela professora.

E possivel observar que a atividade de traducdo literaria de Caio, acima
transcrita, foi constituida:

a) pelo reconto da historia (trechos digitados em italico no Quadro 13);

b) pelo momento em que retornou ao tempo da enuncia¢do para esclarecer um comentario
feito pelo colega a respeito de um personagem que apareceu nas imagens do livro, mas
n&do na narrativa escrita;

Caio: Entdo, gira:ram, gira:ram, gira:ram, até ficar tontos de cair no cho.
Vicente: Isso daqui ndo € um brinquedo. S6 caiu no chéo.

Caio: Isso daqui é um bicho! Um bicho com pernas que ele era, que ele fico
curtinho, agora ficd comprido. E o rabo, olha como ta!

c) nainteragdo com os colegas em momentos que recontou ou comentou a historia:

Caio: Lino estava triste, naquela vez sentado num bloco. Lino foi colocado numa
caixa, pensd que ia morrer e pensar que ele foi matado. ((Ri e comenta.)) Eu gosto
dessa parte que ele foi matado, mas ele ndo foi. Quando a caixa se abriu, Lino viu
uma menina chamada Estrela. ((Algumas criancas riem))

d) na interagdo com os colegas, com o pai e com a professora, quando simula ser um leitor, na
medida em que fala que vai colocar éculos, ou seja, ao assumir um ethos de leitor da maneira
tipica do jogo de faz-de-conta.

Desse modo, assim como em um rizoma, a crianga semiotiza a narrativa de
Lino (NEVES, 2011) de modo transversal, ou seja, transitando por diferentes géneros
discursivos, pelas modalidades oral e escrita da linguagem, por diferentes linguagens,
passando pelas mais diversas fronteiras.

Apesar de Caio ter assumido a identidade de contador de historia e, por isso
dominar as tomadas de turno da interacdo, a presenca da professora, 0 par mais experiente
segundo a teoria vigotskiana, foi fundamental para manter o controle dos topicos referentes ao
enredo da historia. Ainda que a determinacgdo e o policiamento das agendas (FAIRCLOUGH,
2001) fossem necessarios para o controle interacional e dos topicos conversacionais,

chamamos a atencéo para o fato de que nem sempre ela era exercida pela professora, houve
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momentos, especialmente quando a atividade estava relacionada aos jogos que possibilitam o
desenvolvimento da crianca, em que esse controle da interacdo foi exercido pelas propria
criancas, como veremos mais detalhadamente em 3.1.4 Bruna e a galinha d’Angola de
Gercilga de Almeida: o jogo de direcdo com caixa de histéria, fantoches e o livro.

Na audicdo da gravacdo, transcrita anteriormente, percebemos que o tom e 0
ritmo da voz do menino mudavam conforme a posi¢do assumida por ele: ora como Caio ora
como contador de historia. Nessa transcricdo demonstramos a referida diferenca com o uso de
letras em italico que representam o momento em que a crianca “leu” e recontou a historia.

E interessante notar como os fatores relacionados ao ethos sio evidentes nesse
evento discursivo. Segundo Fairclough (2001), a questdo do ethos € intertextual e esta
relacionada a linguagem verbal, a linguagem corporal e também a identidade. Vejamos o0s
trechos:

Caio: ((Continua a leitura.)) Lua haveria desaparecido. Lino e Lua se separaram.
A::h, gente, eu td sem dculos, eu preciso de 6culos pra mim enxerga. ((Criangas que
ouvem a leitura riem.))

Nestor: ((Rindo.)) Vocé usa 6culos?

Caio: ((Sério.)) Eu usava, so que eu ndo uso mais. ((Muda o tom de voz para mais

sério ainda.)) >Agora eu uso de verdade.< ((Faz o gesto com as mdos como se
estivesse colocando os 6culos no rosto.))

[-]

Caio: Pai, eu preciso de dculos para enxerga, ndo consigo nem enxerga.

Pai: ((Incentivando o filho.)) Entéo vai! Conta pra nos a histdria do Lino.

Caio: Lino perguntd... ((Criangas comecam a rir e interrompem a leitura)) Ah, o que
cé ta olhando, Kevin?

Professora: ((Adverte.)) Nao. Sem risadinha, vamos sério. Agora é a vez dele de
contar a histdria, sendo a gente vai ficar sem saber a historia.

Miguel: Té o oculos.

Professora: Ele ja pos os oculos dele. Né, Caio?

O ethos é manifestado tanto no modo como Caio contou a histéria, quando
mudou o tom e o ritmo da voz, como também pela sua disposi¢do corporal, especialmente, no
momento em que ele, no jogo de faz-de-conta infantil, percebeu que estava sem oculos “A::h,
gente, eu td sem o6culos, eu preciso de éculos pra mim enxergd. ((Criancas que ouvem a
leitura riem.))” e, logo depois “>Agora eu uso de verdade.< ((Faz o gesto com as maos como
se estivesse colocando os 6culos no rosto.))”.

E a linguagem que permite criar e mesclar o mundo da brincadeira ao mundo

real de reconto de uma narrativa:

Como ja dissemos, a linguagem é, antes, uma multiplicadora de mundos
mais importante, do que ndo importa qual sistema semioldgico. E preciso
acrescentar que ela é também uma mistura de mundos. (FRANCOIS, 1996,
p. 122 - grifos do autor)
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No trecho “Caio: ((Continua a leitura.)) Lua haveria desaparecido. Lino e Lua
se separaram. A:h, gente, eu t6 sem o&culos, eu preciso de Oculos pra mim enxerga.
((Criangas que ouvem a leitura riem.))” temos um flagrante do instante exato em que Caio
transitou do género do reconto/ da contacdo de histérias ao faz-de-conta infantil. A reacdo das
criangas ao rirem demonstrou a aprovacdo delas diante da atitude de Caio que manteve a
seriedade inerente ao “ethos contador de historias”. Afinal, naquele momento do faz-de-conta,
a risada de Caio poderia significar a saida desse mundo imaginario e deixar de ser o contador
de historias.

Em Martins & Ranzani (2018) também temos um flagrante do momento exato
em que a crianca transita da atividade de reconto para o faz-de-conta infantil. No entanto, isso
ocorre com o uso do vocativo “pessoar” € ndo com um objeto como os éculos de Caio.

Jodo: Acertou! (E segue lendo de acordo com as imagens.) De... de repente,
um gato, um gato pegou o rato e comeu. [...]
Jodo: (Vira o livro para os amigos, mostrando a pagina traduzida.) Olha aqui,
pessoar!
Sara: (Rindo) Pessoar? [...]
Sara: O que gue € isso ha boca do gato?
Jo#o: E o rabo. Do rato.
[...]
Jodo: (Mostrando o livro para os amigos.) Vocés ndo vao olhar, pessoar? [...]
Sara: E “pessoal”.
Jodo: E, mas eu ja vi o cowboy falando “pessoar”.
Sara: Fala “pessoal”, ta.
Luiz: Fala “pessoar”.
Jodo: (Segue na leitura.) Cinco gatos e um gato ouvindo um som. (Mostra a
pagina do livro para os colegas.) Olha aqui, pessoal.
Luiz: E “pessoar”.
Jodo: (Irritado.) E nada, é s6 quem é cowboy, eu ndo sou cowboy.
Luiz: Mas eu sou.
Jodo: Entdo vocé sempre fala “pessoar”?
Luiz: (D4 risada.)
Jodo: Té& brincando, né! (O colega continua rindo.) [...]
(MARTINS & RANZANI, 2018, p. 245-247)

O uso da palavra “pessoar” apenas ocorre n0s momentos em que a crianga se
assume como cowboy, entretanto, quando volta a ser o contador de histdrias, o termo nédo é
mais adequado. Conforme explicam as autoras, isso SO é possivel porque a crianca transita de
um género a outro, buscando subjetivar sua linguagem quando assume diferentes papéis
sociais, manipulando recursos Iéxico-sintaticos de acordo com o género discursivo que esta
sendo utilizado.

E vélido destacar que como atividade principal da crianca, a brincadeira, ndo é

aquela a qual a crianca dedica a maior parte do seu tempo, mas a que comanda as principais
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mudancas nos Sseus processos psiquicos, assim, o faz-de-conta infantil, considerado como
brincadeira e género discursivo, permitiu que a atividade de traducdo literaria fosse, de fato,
significativa para as criancas envolvidas no evento, o que também foi comprovado pela
participacdo e motivacao das criancgas. Ao associar a brincadeira ao reconto, Caio se envolve
em diferentes géneros discursivos, em diversas atividades de letramento e em multiplas
linguagens, atravessando diversas esferas e traduzindo, em outras palavras, semiotizando o
que vem de fora, quando se apropria de uma oralidade letrada e a transforma.

Também chamamos a atencdo para 0 modo como se deu a continuidade da
atividade de traducdo literaria, quando todos os envolvidos, de alguma forma, aderiram a
situacdo imaginaria criada por Caio:

a) 0 pai, apesar da pressa para ir embora, ndo interrompeu a atividade do filho “Pai:
((Incentivando o filho.)) Entdo vai! Conta pra nos a historia do Lino.”;

b) a professora se valeu do poder de determinar e policiar a agenda (FAIRCLOUGH, 2001),
controlando a interacdo ao dizer para as criangas “Professora: ((Adverte.)) N&o. Sem
risadinha, vamos sério. Agora é a vez dele de contar a histdria, sendo a gente vai ficar sem
saber a historia.” Porém, ao perceber, um pouco depois, que a crianga ndo havia prosseguido
na traducdo, aprovou a atividade imaginaria da crianca e fez uma pergunta que, na verdade,
solicitava a continuidade da tradugdo realizada pela crianga “Professora: Ele j& p6s os éculos
dele. N¢é, Caio?”;

C) as criancas que aprovaram o comentario de Caio com as risadas; entraram na brincadeira
“Nestor: ((Rindo.)) Vocé usa Oculos?”; e, efetivamente, viabilizaram a continuidade da
atividade de tradugdo literaria “Miguel: TO 0 6culos.”, permitindo que Caio “pudesse enxergar
e continuar a leitura”.

Ao fazer-se de outro, assumindo a identidade de leitor, Caio adentra, na linha
de pensamento de Martins (no prelo), o mundo da linguagem, recriando-a, transformando-a de
modo subjetivo, criativo e consciente de suas potencialidades.

Fairclough (2001, p. 209) explica que “O conceito de ethos constitui um ponto
no qual podemos unir as diversas caracteristicas, ndo apenas do discurso, mas também do
comportamento em geral, que levam a construir uma versdo particular do ‘eu’.” ESSe
destaque na construcdo da linguagem, continua o autor, permite enfatizar a identidade dessa
linguagem “/...] porque as formas como as sociedades categorizam e constroem identidades
para seus membros sdo um aspecto fundamental do modo como elas funcionam, como as
relacdes de poder sdo impostas e exercidas, como as sociedades sdo reproduzidas e

modificadas. ”



209

O trecho analisado, portanto, mostrou indicios do papel do discurso na
construg@o ou constitui¢do do “eu”, de uma identidade social e de como as relagdes de poder
sdo impostas, exercidas e contrapostas. Assim, a atividade de traducdo literaria, ao invés de
impor verdades, buscou oferecer possibilidades como o fato de a crianga mesclar o reconto da
historia e a brincadeira do faz-de-conta, transitando por diferentes géneros, assumindo outras
identidades sociais, subjetivando a linguagem. Vale lembrar, nesse sentido, a defesa de
Martins (no prelo) da importancia do trabalho, de forma articulada, com os trés eixos da
linguagem, o sintatico, o seméntico e o pragmatico, entendendo-se este Ultimo,
particularmente quando se trata do processo de aquisi¢do de linguagem, como aquele que
implica o processo de subjetivacéo. E fato que a traducao literaria, tal qual tentamos mostra-la
aqui, mostra-se propicia para dar a ver esta terceira dimensao.

Assim como na analise da atividade de traducéo literaria de Bruna e a galinha
d’Angola (ALMEIDA, 2011), vemos que ao transitar da atividade do reconto para a
brincadeira, em Bruna e a galinha d’Angola, por meio do jogo de direcdo e, em Lino, por
meio do faz-de-conta infantil, em um movimento de vai-e-vem, assumindo diferentes
identidades, as criancas perpassam diversas semiosferas e traduzem, ao mesmo tempo em que
constroem suas identidades.

Quanto a dimensdo textual, a historia traduzida por Caio aderiu a estrutura de
um texto narrativo com a presenga de: a) expressdbes como “Lua era uma coelhinha”,
“QOuando a caixa se abriu”, “Entdo”; b) utilizacdo de sequéncia temporal com “naquela
vez”, “Entdo...até”, “Entdo dessa vez”; c¢) marcadores espaciais como “da loja de
brinquedos”, “sentado num bloco”, “a luz do quarto”, “abriu a janela”; d) nomes para os
personagens: “Lua”, “Estrela”, “Lino”; €) uso de constru¢bes gramaticais que ndo Sao
comuns nas atividades com géneros orais das criancas: “Lua havia desaparecido”, “Uma
menina chamada Estrela”, ““a caixa se abriu”, “a porta se abriu”.

E interessante o vocabulério utilizado pela crianca no decurso dessa travessia
entre 0os géneros discursivos do reconto, do faz-de-conta infantil e da conversa informal.
Durante 0s momentos em que conversa com as demais crian¢as ou com o pai, Caio faz uso
dos verbos no infinitivo sem usar o -r final: “Eu num terminei de 1€.” ¢ “Pai, eu preciso de
oculos pra enxergd, ndo consigo nem enxergd.”, uma marca tipica da linguagem oral do
Portugués de Sao Paulo por exemplo.

No entanto, quando apela para o ethos de contador de histéria, mudando sua
funcdo identitaria, ele passa a usar alguns desses verbos no infinitivo com o -r final: “[...]

guando acendia sorria sorria até acender::” e “Entdo, gira:ram, gira:ram, gira:ram, até
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ficar tontos de cair no chdo.”, sublinhando, fonologicamente, uma marca da modalidade
escrita da linguagem e nédo da oral. O que podemos observar é uma internalizacdo da ‘‘fala
letrada monolégica” (ROJO, 2010) de quem I€ para cada crianga. Assim, mesmo antes de ler
no sentido convencional, a crianca ja é capaz de fazer uso de palavras e estruturas tipicas do
discurso escrito. Em “Lino acordor triste.”, logo que inicia o reconto da historia, Caio sinaliza
esse processo, assim, ao invés do “acordd” tipico da linguagem oral, ele acrescenta o -r final
“acordor”, seguindo a regra utilizada por ele com os verbos no infinitivo.

O uso de pronomes demonstrativos no texto narrado pelo menino € algo
recorrente e que assegurou maior coesdo ao seu texto: “Lino estava triste, naquela vez sentado
num bloco.”, “Entdo dessa vez ela trancou tudo.” e “Entdo, com aquele sorriso ndo podia
mais ri! Al, ai. Entdo, dessa vez...”. Também podemos observar essa coesdo na substitui¢ao
dos nomes de personagens com o uso de pronome pessoal “Entdo dessa vez ela trancou
tudo.” ou de elipse “Entdo, gira:ram, gira:ram, gira:ram, até ficar tontos de cair no chdo.”

A maneira como Caio realizou a traducdo da historia comprovou o seu dominio
no uso do reconto de narrativa, um género tipico da linguagem em sua modalidade oral,
assim, evidenciamos a presenca da oralidade letrada (KLEIMAN, 2002), quando ele
mobilizou um género discursivo pertinente a situacdo. Essa andlise da dimenséo textual do
reconto do menino apresenta pistas que nos permitem afirmar que sua habilidade em recontar
a narrativa de Lino esta relacionada as praticas de leitura vivenciadas em casa e que isso,
possivelmente, favorecera sua apropriacdo da linguagem escrita de modo a transitar por
diferentes géneros dessa modalidade.

Através da atividade de traducgdo literaria de Caio, podemos vislumbrar o que
Smolka (2003) esclarece sobre a linguagem, do ponto de vista dialético vigotskiano, ou seja,
que ela é criadora e constitutiva de conhecimento e, portanto, transformadora.

E também fundamentada nessa perspectiva dialética que Martins (2003b)
explica sobre a importancia reciproca do desenvolvimento da linguagem para o andamento do
jogo e do andamento deste para o desenvolvimento da linguagem, haja vista que nesta
complexa dialética ha o aprofundamento tanto do aspecto representativo da linguagem como
da formacdo da subjetividade e da alteridade.

E interessante frisar que na pratica de letramento vivenciada a partir da historia
Lino (NEVES, 2011), quando as criancas dialogaram e transitaram por diferentes géneros
discursivos (narrativa na modalidade escrita da linguagem, reconto em sua modalidade oral e
faz-de-conta infantil), podemos observar o que Meurer (2005, p. 99) considera como o insight

de Fairclough, ou seja, “/...] diferentes géneros envolvem diferentes identidades e diferentes
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tipos de relagoes sociais [...]”, assim como também notamos na afirmacgéo de Street (2006)

de que diferentes letramentos estdo associados a diferentes pessoalidades e identidades.
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3.1.4 Bruna e a galinha d’Angola de Gercilga de Almeida: o jogo de dire¢do com a

utilizacdo de caixa de histéria, fantoches e livro®

Neste capitulo analisaremos um evento de letramento que envolveu o reconto
da histéria Bruna e a galinha d'Angola, entretanto, o que o diferencia dos demais episddios
analisados é que esse reconto foi feito por meio do jogo de direcdo que, segundo Martins
(2008), na linha do pensamento da Escola de Vigotski, € uma brincadeira mais evoluida que o
faz-de-conta infantil, pois nela as criancas atribuem fala aos bonecos, mais especificamente,
nesta analise, aos fantoches de palitos e E.V.A. dos personagens da historia recontada (cf.
Foto 18).

Embora a atividade de recontar a historia do livro tenha sido realizada e
gravada por diferentes grupos de criangas, a escolha do episddio ocorreu porque ele traz
indicios bem claros de como a brincadeira, como atividade principal da crianca, e o livro de
literatura infantil, enquanto artefato cultural, favorecem a participagdo ativa das criangas na
atividade, a subjetivacdo da linguagem e a construcdo e transformacdo das maultiplas
identidades das criangas.

Antes, porém, de iniciarmos a andlise de Bruna e a galinha d'Angola,
descreveremos o episodio ocorrido em sala de aula em que uma crianga, ao ouvir a expressao
“preta velha”, durante a leitura feita pela professora, riu e fez uma associa¢édo do termo com
uma crianga negra da turma. Esse fato motivou a leitura de diversos livros de literatura
infantil relacionados a cultura africana e afro-brasileira, entre eles, o que analisaremos apés a
descri¢do do episodio que ocorreu no dia 15/04/2016, durante a leitura do poema “Infancia”
de Carlos Drummond de Andrade, conforme o trecho transcrito a seguir:

Professora ((Lendo.)): No meio-dia branco de luz uma voz que aprendeu/ a ninar
nos longes da senzala - e nunca se esqueceu/chamava para o café./ Café preto que
nem a preta velha/ café gostoso/ ((Uma das criangas ri alto.)) café bom.-

Crianca: Que nemo ..... ((Diz 0 nome de uma das criangas negras da sala e continua
rindo.)) %

Professora: Minha mée- ((Interrompe a leitura e surpresa pergunta para a crianga que
ria)). Por que rir? Eu ndo entendi. ((A crianca permanece em siléncio.))

Caio: ((Diz em tom sério.)) Eles acham que €é engracado. (5) ((As criancas
permanecem em siléncio, inclusive a crianca que fez o comentério e a que foi
apontada.))

* ALMEIDA, G. Bruna e a galinha d’Angola. Rio de Janeiro: Pallas Editora, 2011. (PNLD 2013-2014-2015
Obras Complementares).

% Ainda que os nomes das criangas aqui utilizados sejam ficticios, optamos por omitir o nome da crianga negra
mencionada.
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Professora: ((Continua a leitura.)) Minha mae ficava sentada cosendo/ olhando para
mim:/ _ Psiu... Ndo acorde o menino./ Para o ber¢o onde pousou um mosquito./ E
dava um suspiro... que fundo!

[.-]

O comentério seria apenas uma observacdo da crianca se ndo tivesse sido
acompanhado de uma risada em tom de deboche e de um siléncio da crianga ao perceber que
as demais ndo haviam achado graca nem no poema lido nem em seu comentario. Houve nesse
comentario da crianca a reproducéo de tracos de uma ideologia preconceituosa que considera
0S negros como pessoas inferiores ao fazer piadas chamando-os de “pretos”. Ainda que ela
ndo tivesse consciéncia disso, seu siléncio foi uma evidéncia de que ela havia percebeu que
havia dito algo inadequado. Como, no momento do questionamento da professora, a crianga
que riu ao comparar 0 “Café preto que nem a preta velha” com a crianga negra permaneceu
calada e esta Gltima ndo demonstrou nenhum incémodo em relacdo ao que havia sido dito, a
professora prosseguiu a leitura, na tentativa de ndo enfatizar ainda mais o aspecto negativo do
comentario.

Apesar de tudo, ndo houve nenhum outro comentario das criancas em relacao
ao ocorrido, por isso, a professora decidiu ndo discutir com elas a questdo do preconceito, no
entanto, considerou necessario e importante o acesso a informacgdes sobre a historia e a cultura
dos negros, entendendo que ha toda uma diversidade de identidades que deve ser respeitada e
valorizada. Desse modo, ao invés de questionar ou discutir sobre os estere6tipos negativos
relacionados a identidade da crianca, enfatizando o preconceito e a inferiorizagcdo dos negros,
a alternativa encontrada foi levar para a sala de aula diversos livros de literatura infantil que
versassem sobre a cultura e a histdria africana e afro-brasileira. Dentre esses livros, conforme
0 Quadro 3 - Leituras diarias, foram lidos e discutidos de forma contumaz: trés lendas de
Historias Encantadas Africanas (BELLINGHAUSEN, 2011); Saudades da Africa (CORTES,
2011), que foi lido em capitulos, devido a sua extensdo; e Bruna e a galinha d’Angola
(ALMEIDA, 2011) que gerou diversos momentos de brincadeiras com a caixa de histéria, 0s
fantoches e o livro.

Notamos nesse episodio uma relacdo entre elementos das dimensdes social e
discursiva, propostas por Fairclough (2001), uma vez que o comentario da crianca, ao indiciar
uma ideologia que desvaloriza a identidade negra através de observacgdes, piadas e risadas
com as palavras “preto/ preta”, suscitou uma mudanga no consumo dos artefatos culturais
selecionados. Em outras palavras, com a intengdo de modificar essa ideologia que tenta
naturalizar discursos que inferiorizam os negros, presente na dimensdo da préatica social do

discurso, a professora estabeleceu uma reorganizagdo na circulagdo dos livros de literatura
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infantil utilizados nas leituras diérias, das semanas seguintes, alterando o consumo, a
dimensdo da préatica discursiva, afinal como explica Fairclough (2001), a linguagem tem um
papel importante tanto na producédo quanto na mudanca ou manutencao das relagcdes sociais de
poder. E valido ressaltar, uma vez mais, a importancia das praticas com as modalidades oral
da linguagem também na Educagdo Infantil, um espaco que ndo é isento de ideologias
dominantes e relacdes de poder que desvalorizam determinadas identidades.

Embora nosso foco seja nas modalidades escrita e oral da linguagem e nossa
analise na atividade de traducéo literaria feita a partir do livro Bruna e a galinha d’Angola, é
valido destacar que esta fez parte de um projeto interdisciplinar mais abrangente, em que o
texto narrativo, além de seu potencial de dinamizador da linguagem em geral, pdde servir para
0 desenvolvimento de outras atividades, envolvendo outras linguagens e outras disciplinas,
como as Artes e a Historia. Dentre tais atividades destacamos duas que foram bastante
significativas para discutir a cultura africana e afro-brasileira com as criangas: a confecgéo de
uma galinha d’Angola de argila, resgatando uma arte de escultura em argila, e a producdo de
bonecas Abayomi, um simbolo de resisténcia e tradi¢do de diversas etnias africanas.

A confecgdo da galinha d’Angola de argila, assim como acontece na narrativa
Bruna e a galinha d’Angola possibilitou a modelagem, a pintura e, ainda, rodas de conversa

sobre escultura em argila.

Foto 16 - Galinhas d’Angola de argila

=

~ .,’
Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

A outra atividade foi feita ap0s a leitura do livro Saudades da Africa, que narra
a historia de lana, uma menina africana, que é trazida para o Brasil a forca em um navio
negreiro. As bonecas Abayomi, feitas pelas criancas com pedacos de tecido e nds em sala de
aula, atualmente, sdo simbolos de resisténcia, tradicdo e poder feminino. Entretanto, eram
feitas com retalhos das roupas das mées africanas para acalentar os filhos durante as terriveis

viagens entre a Africa e o Brasil.
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Foto 17 - Boneca Abayomi

Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

Assim como a caixa de historia, a galinha de argila e a boneca Abayomi
viabilizaram, por meio de brincadeiras, o didlogo sobre a historia e a cultura africana. Além
disso, esses dois artefatos culturais puderam ser levados para casa com o objetivo de que as
criancas se tornassem multiplicadoras em suas familias, explicando e demonstrando o que
aprenderam sobre a cultura africana.

Atividades com as modalidades oral e escrita da linguagem despertam o
interesse das criancas quando associadas a brincadeira como o jogo de dire¢do e o faz-de-
conta infantil. Nesse sentido, as galinhas d’Angola modeladas com argila, as bonecas e a
caixa de fantoches puderam motivar ambos 0s jogos e, ainda favorecer o desenvolvimento das
modalidades oral e escrita do género narrativo, considerando que tais brinquedos estavam
relacionados as narrativas Bruna e a galinha d’Angola e Saudades da Africa.

Sobre isso, vejamos o0 que diz Rojo ao relacionar o jogo de papeis e 0s
trabalhos de aquisicdo da linguagem, do letramento e do desenvolvimento da linguagem

escrita com perspectivas enunciativas:

Muitos desses trabalhos apontam o desenvolvimento do discurso narrativo,
em suas modalidades oral e escrita, e 0 jogo de papeis como lugares
privilegiados de constituicdo dessa trama de perspectivas discursivas e, logo,
de constituicdo da linguagem, do sujeito (subjetivacdo) e do mundo para o
sujeito (objetivacao). (ROJO, 2010, p. 140)
Dito isso, passamos ao livro que gerou a atividade de traducdo literaria que
analisaremos a seguir, ou seja, uma brincadeira, mais especificamente, um jogo de direcdo
vivenciado por seis criangas da turma com a utilizacdo de fantoches, de objetos de uma caixa

de historia e o livro Bruna e a galinha d’Angola (ALMEIDA, 2011).



216

Figura 9 - Capa do livro “Bruna e a galinha d’Angola”

Fonte: (ALMEIDA, 2011)

O livro conta a histéria de uma menina chamada Bruna que ganha da avo uma
galinha d’Angola para lhe fazer companhia. O presente € a oportunidade para ela conhecer as
historias africanas (mais especificamente de Angola) sobre a cria¢cdo do mundo e a sua vinda
para a aldeia onde moram. Ao passo que Bruna vai fazendo novas amizades, toda a sua aldeia
vai conhecendo as historias de sua avo, especialmente, “/...] Uma que ela gostava muito era a
do pand da galinha que sua avé trouxera da Africa.” (ALMEIDA, 2011, s/ p.). O livro pode
oferecer ao professor a oportunidade de fortalecer discussdes a respeito de diferentes
identidades.

A atividade de reconto da historia, que analisaremos, foi realizada no dia
25/04/2016 no pétio da escola. Nesse dia, a turma foi dividida em quatro grupos diferentes e
as criangas participaram das atividades, em forma de rodizio, assim, enquanto trés
grupos brincavam com os jogos trazidos pelas criangas de suas casas (quebra-cabecas e jogos
de encaixe), 0 quarto grupo recontava a historia Bruna e a galinha d'Angola, utilizando para
isso o livro e uma caixa da histdria que continha fantoches e objetos referentes a narrativa,

conforme a imagem:

Foto 18 - Caixa de hist6ria

~

N
Fonte: Acervo pessoal da professora /pesquisadora.

Essa caixa da histéria e os fantoches haviam sido confeccionados por outra
turma de Fase 6, para a qual a professora havia lecionado em 2015, e possibilitou a realizacdo
da atividade de traducdo literaria que transcrevemos a seguir. Nessa atividade de traducdo
literaria participaram seis criancas, porém nossa analise focara em Geise, uma crianga que

realizava todas as atividades de maneira adequada, embora participasse pouco das atividades
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de letramento com a modalidade oral da linguagem que ndo envolvessem a brincadeira. Nesse
dia, porém, ela se torna a lider da atividade, tendo em vista que o livro da historia fica em suas

maos. Vejamos: %

Quadro 14 - Leitura Compartilhada do livro Bruna e a galinha d’Angola (ALMEIDA, 2011)
Descricdo: gravacao de audio da atividade leitura compartilhada com a utilizacéo de caixa de histéria e
fantoches, além do livro da historia lida.

Participantes: Alice, Emily, Fabio, Geisa, Geise, Gil.

Data: 25/04/2016

Local: Péatio principal da escola

Tempo da gravacdo em audio da atividade: 15°29”

Duracéo de tempo do trecho transcrito: de 00°00” a 15°29”

Geise: Como-0 nome, dessa histéria?

Professora: Gercilga de Almeida.

Geise: A::h, Geci....

Fabio: Hhhh

Gil: Cadé a:: Bruna?

Emily: VA::1!

Geise: EU td6 comegando!

C )

Geise: PERA, esse ndo é letra.

Geisa: °Alice® ( ).

Emily: O mundo, tesouro, (salsicha) ( ).

((Ao fundo ouve-se as demais criancas da turma conversando bastante em outros grupos.))
Alice: Uma menina chamada-

Geise: Como chama mesmo?

Emily: Saci Pereré. hhh

Geise: Como chama a menina?

Geise: Oh, tial O nome da menina-

Professora: Bruna! ((Responde enquanto acompanhava a atividade do grupo ao lado.))

Geisa: BRUNA!

Emily: E.

Geisa: A Bruna aqui 6. ((Apontando a imagem na pagina do livro.))

Gil: O:..

Geise: Uma menina que tava sonhando-

Emily: Vocé nao leu ali!

Geise: Uma, uma menina que tava sonhan[do

Emily: [\Vocé nédo leu aqui ainda! ((Mostra a folha de rosto do livro.))
Alice: °VVocé ndo leu.°

Geise: Uma menina que sonhou com uma galinha. ((Atende a indicacdo de Emily.)) Quer dizer, uma
menina chamada Ma:::-

Gil e Fabio: BRUNA!

Féabio: Ta! “Achei uma galinha!” ((Reproduzindo a voz do fantoche/ personagem da historia.))
Geise: Uma menina chama-

Fabio: “Achei uma galinha, essa galinha ( )”.

Geise: EU que t6 lendo a historia. Ai, ela sonhava com um:: uma gali::nha, tinha uma galinha, ((Olha
para os fantoches.)) >que tava carregando uma bolsa<, ((Volta a olhar para o livro.)) que tava
espalhando-

Gil: U:MA-

Geise: Era pra vocé imiTAR:: ((Adverte uma das criancas que ndo manuseia a galinha.)

Emily: “O:: meu anel! De casamento. Eu-" ((Imita a voz do personagem/ fantoche.))

Alice: °Olha que lindo-°

% A caixa da histéria e os fantoches resultaram de uma das atividades produzidas pelas criancas durante o
desenvolvimento de um projeto sobre contagdo de histérias africanas e afro-brasileiras. Como havia sido
produzida apenas uma caixa de histéria, as criancas, juntamente com a professora decidiram que, ao invés de
apenas uma crianca leva-la para casa no fim do ano, ela ficaria na escola, podendo ser utilizada por outras
turmas.
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Geisa: Deixa eu ser a Bruna?

Alice: N&::0, eu vou ser a Bruna.

Geise: Pronto, Fabio! ((Chama a atencdo do amigo que segura em suas maos o fantoche de Bruna a
personagem do livro.))

(4)

Geise: U::I!

Geisa: Ela estava dor[mindo.] ((Comentario sobre um dos personagens.))

Geise: [Puxei alJguma coisa! ((Ri de algo que sentiu. Parece ser um arrepio.))

Geisa: °A Bruna®.

Emily: Dobra assim, 6, Geisa. Dobra assim, 0:: ((Mostra como a colega deve manipular o fantoche.))
DOBRA!

()

Fabio: A, A BRUNA ali com o bracinho, aqui atrés assim 6. ((Olha a imagem do livro e reproduz com o
préprio corpo para a colega que estd com o fantoche da Bruna.))

Alice: A Bruna aqui, 6::

Geise: E!

Geisa: Eu sou a vovo!

Gil: Quem, quem, Fabio, vocé num vai poder nadar na mi[nha piscina.] ((Gil e Fabio conversam sobre
assunto a parte da historia.))

Geise: [Foi pra casa] do vovo, foi pra casa da vovo::]
Gil: [Porque é grande],
°grande demais.°

Emily: A BRUNA FOI PRA CASA DA VOVO:! ((Grita, olhando para Alice que estd com a
personagem de Bruna nas maos.)) VAI indo pra casa da vovo::!

Geise: Pra casa da vovo, vai [Bruna]. ((Olha para o fantoche e ndo para a crianga que 0 manipula.))

Gil: [°Voce fica] 1a em casa.® ((Conversando com Fabio.))

Geise: Al:: Al

Emily: °Ai vocé apertou a [campainha.]® ((Dirigindo-se para Geisa.))

Geise: [E a Bru::]na falou assim: [ “Vové,] vovo, eu que-, [eu me sinto tdo sozinha.]”
Geisa: [Quem é7]

Emily: [Vocé tem que falar] “E a
Bruna!”

Geise: “O vové, eu me sin-, eu me sinto bem [sozinha, eu n&o tenho nenhum amigo pra brincar: . ”
Geisa: [°Fala assim “Cadé a minha galinha D’Angola? "’ ((Diz
para Gil.))

Alice: <Cadé, a minha->

Geise: O ge::nte, deixa eu falar, vocés ndo estdo brincando. ((Diz para Gil e Geisa.)) O:: %eu vou falar®.
Geisa: Nos estamos brincando.

Geise: “O vovo eu sinto assim, tdo sozinha que,[eu ndo tenho nenhum ami::go. ”

Geisa: [O, t& amassando.]

©)

Geise: >Fala pra vovd!< Fala pra vovd que vocé tava bem sozinho.

Alice: °Eu tava bem sozinha, vov6.° ((Imita a voz da personagem.))

Geise: ((Continua dizendo o que a personagem de Alice deve falar.)) “FEu ndo tenho ninguém pra
brincar, nenhum amigo. ”

)

Geise: Nenhum amigo.

Emily: E o Gil que é menina!

Geise: E::, eu sei.

Fabio: Pde aqui no chio.

Geise: Eno ()

Emily: E a menina sonhou que tava passando a mio na galinha.

Geisa: Ndo é, ndo é- agora é a vez dela.

Emily: O GEN::TE-

Geise: >Ai gente, para de brigar um pouquinho, vai.<

Gil: ()

Geise: O GENTE! Ai eles pensaram que.... E a menina-, e a menina ficou feliz, ficou feliz <que tava
sonhando com uma galinha>.

Féabio: °C6 c6 c6 cd cd co coC.

Geise: E acordou.
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Geisa: TA galinha ta com o Fébio.t

Geise: Entdo 6 Fabio, ai ela pensou “Ah, pensou que tinha uma galinha aqui, passando a mao”
Féabio: °VVocé era a amiga.’

Geise: A Bruna, vai.

Alice: °Eu que tava, eu tava, eu tava [que eu tava-°

Geise: ((Completa da fala de Alice.)) [PENSANDO que eu tava passando a mao na galinha.
Gil: O Fabio tava com um-

Alice: °Passando a mdo numa galinha®.

Fabio: N&o tava ndo.

Geise: Da pro Fabio, que ele vai botar ovo.

Geisa: °Eu que tava botando.®

Geise: °Fabio.°

Emily: Deixa eu ficar com um carretel?

Geise: O, a gente, ai depois, deixa eu ver. (3) Apareceram as amigas. E a galinha também, ficou perto.
Emily: Fala ((imitando a voz do personagem)) Posso brincar também?

Emily: ((Repete.)) “Eu posso brincar também?”

Gil: Posso brincar? ((imitando a voz da personagem))

Gil: °Ele que falou.®

Emily: ((Repete.)) “Eu posso brincar também?”

Geisa: >Posso brincar também?<

Geise: Ai a Bruna falou “Pode.”

Emily: Ai, a galinha ficou dangando e todo mundo imitou ela.

Geise: Vai, galinha! S6 as amigas. A vovo ficou la. (1) Em casa. (2) ISSO! Pronto! E a ga-, deixa eu
ver::. A galinha sumiu.

Geisa: °No mato.®

Geise: E::-

Fabio: NAO, E ELA, E E ELA que sumiu no mato.

Alice: Néo, foi e::l.a, vai.

Emily: Ai sumiu a galinha.

Geise: Pbs o0 ovo. Fez o ninho.

Fabio: Tava aqui. ((Aponta o local em cima da caixa de histdria.))

Geise: Pbe 0 ovo escondido.

Geise: ((Ap6s Gil movimentar o personagem da galinha)). Isso! E, e ela falou: “O gali::nha, cadé

Emily: Péra de pisar em cima do meu [dedinho.

Geise: [Gali:::nha cadé vocé::::?

Fabio: Ai a gente foi no lugar do bad.

Geise: “Que bal mais estra::nho”/

Emily: Ai falou: “Adi, vamos conseguir abrir?”, “Vamos”. Uhh ((Som da forca feita para abrir o
objeto.)) Ai abriu o tesoouro.

Geise: Ua:::u!

Emily: Vé, qual-

Geise: Deixa eu ver, pera. Pera, pera gente! Deixa eu ver qual o papel que é igual. ((Confere os desenhos
dos pands com as imagens do livro.)) Pega um de cada vez.

Geisa: Ganhe:::i o papel.

Geise: Ai::, devolveu pra caixa e fechou. (3)

Emily: DEVOLVEU PRA CAI::XA!

Geise: O, Geisa!

Geisa: Ta.

Geise: OU, ai fechou o balde.

Emily: Ai a vov6 achou também. Vai 14, vovo. ((Da uma ordem para Gil que segura o personagem da
vov0.))

Geise: Ai ele falou: Que pote estranho! N&o sei se é:: Ai falou-

Emily: Fala, vocé! ((Cutuca Gil.))

Geise: Fala “O vové::, por que vocé ta abrindo esse tesouro?

Gil: “Vové, por que vocé ta abrindo esse tesouro? ”

Geise: Ai a vové respondeu: “Ah, porque eu achei/”, fala. ((Volta-se para Geisa.))

Geisa: Eu ndo sou mais a vovo, ja que a Alice, a Alice foi embora, entdo é a Emily que é. ((Alice havia
saido da brincadeira porque sua mae foi busca-la um pouco antes do horario da saida.))

Emily: T4 bom.
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Geise: Entdo t4, ai falou “Vové, por que vocé ta abrindo esse tesouro? ” Fala pra ela.
Fabio: Qual tesouro? Quem é ele?

Geise: Ai falou “Ah, porque eu achei escondido.’
Geisa: Porque, porque ela achou-
Emily: Fala “Eu achei escondido.’
(4)

Geise: Ai depois, ai falou -

Emily: “Eu achei escondido!”
Geise: “Eu, eu achei escondido!”
Geisa: Eu quero ser a vovo. ((Voltando-se para Emily que havia ficado com o fantoche da vové apos a
saida de Alice.))

Emily: Ta.

Fabio: Deixa eu ser ela?

Emily: N&o!

Geise: Ai a amiga dela achou o anel.

Emily: “Que estranho. ”

Geisa: ACHA O ANEL PRA VOVO::!

Geise: “Acho que eu vou dar pra vové” ((Personagem/ fantoche pensando.)). “Olha, da pra sua vovo, eu
achei l1a. (1) Ah, t6.” ((Personagem/ fantoche falando com outro.))

Fébio: E o ovo tava nascendo.

Geise: Ai, quer dizer, ai, ai, falou “Cadé a galinha?”’ Todo mundo falou. Ela e ela. Vai.

Geisa: “Cadé a galinha?”

Emily: “Cadé a galinha?”

Geise: “Vamos procurar!”

Emily: “Vamos procurar!”

Geise: “Galinha!”

Emily: “Galinha!”

Geise: “Galinha! Achei! Vem, pessoal!”

Geisa: Achei ali 6.

Emily: “Galinha! Galinha!”

Gil: Ai tava protegendo o ovo.

Geise: “Galinha! Galinha!” E tomou coragem. Deixa eu ver aqui. PERA, ai nasceram todos 0s ovos.
Emily: Pera! Ai depois, nasceram todos 0s ovos.

Geisa: Pera! “Sao minhas amigas.”

Geise: Nasceram todos 0s ovos. Ai depois saiu um monte de bichinho.

Geisa: O ovo td com o Fébio! Mostra o ovo, Fabio!

Geise: Ai depois, ai depois, ai nasceu o () a largatixa.

Emily: LAR::-GAR::-TO::.

Gil: LA-GAR-TO.

Geise: Ai a galinha pra vocg, a filhinha.

Emily: E o pombo.

Geise: E o pombo.

Gil: “Piu, piu, piu, piu, piu, piu, piu.” ((Imita um barulho bem semelhante ao de uma ave)).

Emily: E a vovo!

©)

Emily: Abriu o tesouro.

Geisa: A [galinha, a galinha!

Geise:  [Abriu o tesouro de novo.

Emily: Ai abriu.

(4)

Geise: Deixa eu ver. “Eu vou pegar! Eu vou pegar! Eu vou pegar! Eu vou pegar!

Gil: “Eu vou pegar!”

Geisa: “Vou pegar! Vou pegar! A maca, eu vou pegar! Vou pegar uma maca vou pegar! “((Ndo havia
nenhuma maga nem na historia do livro nem na caixa.))

Geise: PERA! “Ganhe::i, a vermelha!”

Geise: Quem pegou [essa daqui?

Gil: [Piu! Piu! Piu!

Emily: Vocé! Ganhou.

Geise: Quem vai pegar essa de urso?

Emily: E eu!

1

>
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Geise: “N6s duas ganhamos! Olha aqui essa vermelha!”

Emily: E:::!

Emily: Ganhei!

Geisa: E esse aqui do urso?

Geise: >Ganhou também<.

Geisa: Olha! Olha!

Geise: Al, deixa eu ver o que aconteceu.

Geisa: Olha, Emily! ((Mostra algo na encenagdo com os fantoches.))

Gil: Guarda um pouco.

Geise: Guarda esse papel de no::vo!

Geisa: “Sao minhas amigas!”

Fabio: E nasceu o bebé “meu filhote. ”.

Geise: Deixa EU VER::. ((Retomando a narracdo.)) Pintou a casi::nha., ai, ai, a vovo falou “Ah::, eu
acho que eu vou pegar esse pano pra pintar essa casinha minha. ”

Emily: Ai, a vovo-

Geise: Ai a vovo achou o tesouro, ai falou “4k, acho que eu vou pegar esse tesouro pra pegar pra
pintar esse prédio aqui.”

Emily: Vai la vové!

Geise: Abre o tijolo, vai!

Geisa: Abre o tijolo.

((Algumas criancas imitam o som de aves.))

Geise: ABRIU! Vai. Ai a vovo falou “Acho que eu vou levar-

Emily: GANHE::I! E vermelho.

Geise: “Esses paninhos pra pintar essa casinha pra mim.” NAO E PRA PEGAR:;, e::la que vai pegar
pra pintar a casi::nha! ((Adverte a amiga que mexe nos pands.)) (2) O, gente-

Emily: EU QUE VOU PINTAR A CASINHA!

Geise: E, e ela pegou.

Fabio: Eu.

Geise: Vai! “Acho que eu vou pegar essa, toda essas pra mim::.’
Geisa: Vai, pega todas!

Fabio: Como chama o filho?

Geise: Pegou o bad.

Emily: Shhh ((Pede siléncio.))

Geise: A Emily ficou com uma, depois é uma pro Fabio. ((Redistribui alguns objetos da caixa de
historia.))

®)

Geise: Vai! Al, e pintou a casa. Vai la!

Geisa: Eu que pintei, né?

Geise: Vai. Vem, Emily, ajudar a pintar. Pega o outro.

Emily: °Ai, eu ajudo esse.®

Gil: Tchau! ((Despede-se das criangas porque seu responsavel chegou para busca-1o.))

Emily: “Eu ja acabei de pintar. ”

Emily: Geise.

Geise: 1::SSO, ai-

Geisa: “Eu também. Ja acabei.’
Geise: ((Continua.)) Pde todos os paninhos la. “Mas, quem deixou esses paninhos? Eu vou guardar (2)
<o tesouro>.”

Geise: A vova:: que vai ter que fechar.

Geise: PERA.

Geisa: A Emily que era a vovo.

Geise: PERA.

Emily: N&o.

®)

Geise: Pera.

Emily: Vou ser a galinha Gan-,

Eva: D’ Angola, da Angola. ((Deixa a atividade que estava fazendo e fica ao lado vendo o grupo
brincar.))

Emily: Agora eu ndo quero mais ser a irma, eu quero ser a gali::nha D’Angola. ((Diz num tom de
ostentagdo.))

Geise: Ai:: fechou o tesouro -

s

s
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Geisa: Eu ndo quero ser a vovo.

Geise: Ai eu fechei o tesouro. ((Voltando-se para Emily.)) Quer que eu ser a vovo?

Geisa: Ta. Eu vou ser as amigas dela.

Geisa: Ta. Mais quem vai ficar com dois? ((Preocupada porque esta sobrando fantoche.)).

Emily: OLHA O QUE QUE A ALICE FE::Z! ((Indignada, pois ha um pedacinho do fantoche rasgado.))
Professora: Terminou meninas? ((Pergunta de longe.))

Emily, Geise e Geisa: NA::0O!

Geise: Ai, pbe a vovd aqui pra mim, ai dentro, por favor, pera, cuidado com o celular. ((O equipamento
estava gravando a brincadeira.))

Emily: E::! Mas quem que vai, e ela? Quem que vai ser a vovg?

Geise: Ai depois- Deixa eu ver, aqui, uma coisa. O ovo nasceu. Cadé o ovo? (Uma das criancas coloca o
0Vvo no centro da roda.) ISSO! [Tava rodando, rodando, rodando.

Emily: [Acho que a galinha, TA COM A GALINHA!
(4)

Geise: Vai!

Fabio: Roda, roda, roda, roda, roda, roda, [roda.

Geise: [Péra de rodar!

Geisa: Péara de rodar!

Emily: <PARA DE RODAR::!>

Geise: Deixa eu ver, isso ndo é i::sso. Espera. Fiz errado, tem que ter todas as letras. Vamos comegar
tudo de novo? Eu num li todas. Pera! ((Volta a ler o livro.)) Quem escreveu essa histéria foi a Rosi::ta
Meédio. Pode ser isso, né?!

Emily: OLHA AQUI, [olha o ovinho::

Geisa: [A sua professora ali. ((Conversa com uma crianca de outra turma que passa pelo
péatio.)) i
Geise: [Al:: ai falou assim “O espelhinho t& aqui, mais que que é isso?” Vai, sobe aqui

em cima da histéria! ((Aponta a caixa de historia que o grupo estava usando como cenario.))
Emily: “O espelhinho .” ((Outro personagem responde.)) “Mas 0 que que € isso?”
Geisa: Ai vocés falam dos filhos.
Emily: “Mas 0 que que € [i::ss0?”
Eva: ((Comeca a brincar também.))  [l::ss0.?
Geise: Isso! A sai.
Emily: Ele foi pra 14 pra casa, ai ele falou “Mamde, mamae, mamde! Tem um espelhinho 13, vem c&
ver, o espelhinho.”
Geise: “Que estranho!”
Geisa: Eu s6 que-, vocé vai ser essa, Eva. ((Mostrando no livro o fantoche que estava com a colega que
havia acabado de chegar.))
Geise: Deixa eu ver, depois, comeca: E falou [ “Vove, eu-]
Emily: [N&o pode ser] isso no livro!
Professora: Sua mae ta esperando. ((Avisa Geise que sua mde chegou para busca-la.))
Geise: Uh, desculpa!
Emily: Entdo deixa que eu leio.
Geise: Ta.
O portéo da escola foi aberto para a saida das criancas. Algumas comegaram a guardar os objetos e
fantoches na caixa da historia a pedido da professora.
Fonte: Elaborado pela autora.””

Como havia apenas uma caixa de histéria e um livro Bruna e a galinha
d’Angola a professora entendeu que o melhor seria organizar as criangas em grupos menores
para que todas pudessem participar da atividade. O grupo que participou desse episddio
transcrito foi escolhido de modo aleatdrio pela professora que, como dissemos, havia dividido

a turma em quatro grupos com atividades diferenciadas.

70 uso de letras em italico, assim como nas transcricdes anteriores, representa 0 momento em que a crianca Ié a
histéria a seu modo; e 0 uso de aspas, nesta Ultima transcri¢do, corresponde a fala dos fantoches/ personagens da
historia.
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No entanto, como veremos, a participacdo mais ou menos efetiva das criancas
envolveu, entre outros fatores, o papel assumido pela crianga durante a brincadeira e o
artefato cultural utilizado. Assim, percebemos a efetiva participacdo de Geise que, por ter o
livro em maos, liderou a brincadeira.

Quanto a dimensdo discursiva, proposta por Fairclough (2001), mais
especificamente, a questdo da distribuicdo e do consumo do texto, Bruna e a galinha d'Angola
(ALMEIDA, 2011) faz parte de um dos acervos do segundo ano do Ensino Fundamental das
obras pedagogicas complementares do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), assim
como Chapeuzinho Vermelho e as cores (ABU, 2011).

Acerca da questdo da distribuicdo e do consumo da narrativa Bruna e a galinha
d’Angola, no contexto da escola, constatamos que o andamento da atividade em grupo
viabilizou uma participacdo mais ativa das criancas. O interesse delas pela atividade estava
relacionado também ao uso da caixa de histdria com seus fantoches que favoreceu o jogo de
direcdo. Este, segundo Martins (2008), é uma forma de jogo em que as criangas brincam com
bonecos e atribuem fala a eles, uma brincadeira mais evoluida que o faz-de-conta infantil,
uma vez que a crianga nao assume um papel, mas o projeta para o boneco. Esse envolvimento
com o jogo de direcdo possibilitou, na linha de pensamento de Martins (2008), uma maior
interacdo das criancgas do grupo tanto do ponto de vista da atividade principal como do ponto
de vista da zona de desenvolvimento proximal ao contribuir para que as criangas assumissem
diferentes papeis através dos fantoches (“Emily: Agora eu ndo quero mais ser a irmd, eu quero
ser a gali::nha D’Angola. ((Diz num tom de ostentagdo.))””), construindo a narrativa como
leitora do livro e como personagem do jogo (“Geise: Ai a vovo achou o tesouro, ai falou “Ah,
acho que eu vou pegar esse tesouro pra pegar pra pintar esse prédio aqui.”). Desse modo,
segundo os psicologos da Escola de Vigotski, a brincadeira ou o jogo de direcdo possibilita
tanto o desenvolvimento cognitivo quanto o emocional, assim como vemos na participagdo
ativa de Geise.

O envolvimento das outras criangas, embora mais secundario, também ficou
evidente no momento em que a atividade estava quase terminando e Geise resolveu recomegar
a historia:

Geise: Deixa eu ver, isso ndo é i::sso. Espera. Fiz errado, tem que ter todas as letras.
Vamos comecar tudo de novo? Eu ndo li todas. Pera! ((Volta a ler o livro.)) Quem
escreveu essa histdria foi a Rosi::ta Médio. Pode ser isso, né?!

Nenhuma, das demais criancas que continuam na roda, se op6s e todas

seguiram brincando com os fantoches. Do mesmo modo que observamos a autonomia delas
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em relacdo a brincadeira e a traducéo que fizeram da historia, também notamos a participacdo
sucinta da professora, respondendo apenas o nome da autora e da personagem da histéria
(“Geise: Como- 0 nome, dessa historia?/ Professora: Gercilga de Almeida.”; e “Geise: Oh,
tial O nome da menina-/ Professora: Bruna! ((Responde engquanto acompanhava a atividade
do grupo ao lado.))”). No entanto, a maneira como a atividade foi organizada possibilitou que
as criangas manipulassem os fantoches, mas também que pudessem transitar da brincadeira
para o reconto e deste para a brincadeira. Aqui, assim como no faz-de-conta infantil (Martins,
2008) podemos pressupor que o desenvolvimento da linguagem da crianca possui uma relagéo
reciproca e dialética com a brincadeira (0 jogo de direcdo, neste caso), de modo que esta
contribui para 0 andamento e o desenvolvimento daquela e vice-versa.

Essas evidéncias revelam que o jogo de direcdo e a traducdo da historia ndo sdo
atividades espontaneas simples da crianca, pois segundo Martins (2008) as criangas transitam,
de forma complexa, das acfes com 0s personagens, proprios do jogo, para conversas e
debates, ampliando e complicando progressivamente sua linguagem, como podemos observar
a sequir:

Emily: GANHE::I! E vermelho. o

Geise: “Esses paninhos pra pintar essa casinha pra mim.” NAO E PRA PEGAR::,
e::la que vai pegar pra pintar a casi::nha! ((Adverte a amiga que mexe nos pands.))
(2) O, gente-

Emily: EU QUE VOU PINTAR A CASINHA!

O grito de Geise, impedindo a amiga de pegar um dos pands da galinha ou 0s
“paninhos para pintar a casa”, segundo as criancas, revela que ha regras no jogo de direcéo,
pois, ndo € qualquer uma que faz o que quer, as acdes devem estar em consonancia com a
narrativa, de outro modo, se o personagem ou o fantoche realizar a agdo que nao Ihe cabe, a
narrativa muda, tornando a histdria e a brincadeira incoerentes. Entretanto, € possivel criar
novas agdes como “pintar a casa com os paninhos” desde que sigam as regras negociadas e/ou
impostas no ou pelo do grupo. E nessa medida, alias, que, segundo a Escola de Vigotski, ha
uma linha evolutiva progressiva, do jogo de faz-de-conta infantil (ou jogo de papeis,
“roleplaying”), para o jogo de direcdo e, depois, para todos 0S jogos de regras, dentro de uma
linha evolutiva, em que as regras vdo se tornando relativamente mais explicitas, enquanto os
papeis se tornam progressivamente implicitos (MARTINS, 2003b).

A atividade com a caixa de historia e o livro Bruna e a galinha d’Angola
possibilitou uma producéo de texto coletiva (FAIRCLOUGH, 2001), embora nem todas as

criancas tenham tido a mesma participacdo. No grupo, apenas Emily participava de diversos
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eventos de letramento com os livros de literatura infantil em sua casa, além de levar, para a
escola, vérios livros seus, ela, ainda, demonstrava conhecer detalhes dos enredos, dos
personagens, ou seja, evidéncias de que alguém lia os livros para ela em casa, possivelmente,
seus pais. No entanto, podemos observar que, embora Emily tivesse mais conhecimento a
respeito dos livros de literatura infantil e, provavelmente, do género reconto, o dominio das
tomadas de turno na interacdo (FAIRCLOUGH, 2001) foi feito, sobretudo, por Geise, a
crianca gue tinha o livro, um importante artefato cultural para a realiza¢do da atividade, em
suas maos. Além disso, foi ela quem estabeleceu e determinou as agendas, repetindo, por
diversas vezes, palavras ou expressdes que autorizavam e/ ou validavam a participacdo das

outras criangas e a fala dos personagens:

Geise: ABRIU! Vai. Ai a vovo falou “Acho que eu vou levar —
[.-]

Geise: Vai! Ali, e pintou a casa. Vai la!

Geisa: Eu que pintei, né?

Geise: Vai. Vem, Emily, ajudar a pintar. Pega o outro.

Todavia, esse controle da agenda, por parte de Geise, também impedia e/ ou

reprovava a participacao das criancas:

Geise: Deixa eu ver, pera. Pera, pera gente! Deixa eu ver qual o papel que é igual.
((Confere os desenhos dos pands com as imagens do livro.)) Pega um de cada vez.
[...] B

Geise: “Esses paninhos pra pintar essa casinha pra mim.” NAO E PRA PEGAR:.,
e::la que vai pegar pra pintar a casi::nha! ((Adverte a amiga que mexe nos panos.))
(2) O, gente-

Podemos observar, nos quatro exemplos anteriores, 0 modo imperativo com
que Geise se dirigia aos amigos, ordenando e, as vezes, gritando também, fazendo prevalecer
a sua decisdo, a sua traducdo da narrativa. Nesse sentido, podemos afirmar que o livro em
suas mdos, de certo modo, legitimava suas decisfes, tanto sobre a sequéncia da narrativa,

quanto sobre as a¢Ges do jogo de diregao.

Geise: Uma menina chama-

Fabio: “Achei uma galinha, essa galinha ( )”.

Geise: EU que td lendo a histdria. Ai, ela sonhava com um:: uma gali::nha, tinha
uma galinha, ((Olha para os fantoches.)) >que tava carregando uma bolsa<, ((\VVolta
a olhar para o livro.)) que tava espalhando-

[...]

Geise: Deixa eu ver, isso ndo € i::sso. Espera. Fiz errado, tem que ter todas as
letras. Vamos comegar tudo de novo? Eu ndo li todas. Pera! ((\Volta a ler o livro.))
Quem escreveu essa historia foi a Rosi::ta Médio. Pode ser isso, né?!
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Notamos, ainda, que a questdo da variabilidade das praticas de polidez
(FAIRCLOUGH, 2001) da crianca que lia o livro também estava relacionada a forca
ilocucionaria do género discursivo utilizado por ela. Desse modo, durante o jogo de direcao,
Geise ordenava determinadas a¢Oes das criancas e falas dos fantoches, revelando uma polidez
negativa por ser imperativa, mas, que é propria do jogo de direcao:

Geise: Vai. Vem, Emily, ajudar a pintar. Pega o outro.

[-]
Geise: Abre o tijolo, vai!
Contudo, nos momentos em que se deslocava desse jogo de direcdo e da
identidade de leitora do livro para comentar sobre o0 andamento do jogo, a crianga, ao invés de

ordenar, passava a pedir ou avisar:

Geise: O ge::nte, deixa eu falar, vocés ndo estdo brincando. ((Diz para Gil e Geisa.))

O:: %eu vou falar®.
E, por fim, ao reassumir o seu “eu” de Geise, manifestou, novamente, uma
pratica de polidez positiva com o uso da palavra “por favor ”:

Geise: Ai, pde a vovo aqui pra mim, ai dentro, por favor, pera, cuidado com o
celular. ((O equipamento estava gravando a brincadeira.))

A variabilidade das préaticas de polidez de Geise demonstra os deslocamentos
da crianca por diferentes géneros, subjetivando a linguagem de acordo com a papel social
assumido por ela: ora como Geise, ora como leitora, ora como personagem da histdria, ora
fazendo uma mescla deles:

Geise: Deixa eu ver, isso ndo é i::ss0. Espera. Fiz errado, tem que ter todas as letras.

Vamos comegar tudo de novo? Eu ndo li todas. Pera! ((\Volta a ler o livro.)) Quem
escreveu essa histéria foi a Rosi::ta Médio. Pode ser isso, né?!

Considerando que as identidades sociais das criancas como leitoras sao
construidas, constituidas e transformadas na propria atividade de leitura, nas atividades que
permitem refletir sobre as praticas de leitura e também em brincadeiras como o jogo de
direcdo, podemos dizer que, durante a atividade, Geise assumiu uma identidade leitora que lhe
permitiu decidir o que podia ou ndo ser feito e dito. Além de parecer uma leitora no nivel
interpessoal, ela se sentiu leitora no nivel intrapessoal (BARTLETT, 2013), isso ocorreu
porque, segundo a autora, as identidades se relacionam aos artefatos culturais, assim, como,
durante o jogo de direcéo, o livro permaneceu em suas maos, ele lhe deu o poder de deciséo,

ja que apenas Geise leu o livro durante a brincadeira.
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Ao se fazer de outro, Geise fala como o outro ou como supde que esse outro
falaria, por isso, é interessante observar a hibridizacao entre os géneros do discurso contacao
de historias e jogo de faz-de-conta, uma vez que a mesma crianca se traveste de diferentes
papeis conforme se transforma em diferentes personas, num jogo tipico ao processo de
subjetivacdo préprio a linguagem que, ao trabalhar com diferentes ritmos e tons, projeta
alterac@es no eixo sintatico-seméantico. (MARTINS & RANZANI, 2018).

Ao observarmos a linguagem verbal, corporal e as diferentes identidades
assumidas pelas criancas no jogo de dire¢cdo, mudando o ritmo e o tom de voz, o
comportamento, de modo geral, construindo versdes particulares do “eu”, adentramos no
conceito de ethos (FAIRCLOUGH, 2001). Esses detalhes da linguagem verbal e corporal
assinalam a atividade de traducdo da crianca, a medida que ela atravessa diferentes esferas
sociais, recriando o ritmo que esta presente no texto original. Enquanto traduz, a crianca
estabelece um ritmo a sua leitura, que € proprio da atividade do tradutor e, a0 mesmo tempo,
constrai as suas identidades.

Nesse processo de desempenhar outros papeis, assumir diferentes identidades,
transitando por diferentes géneros discursivos, diferentes esferas sociais, ainda que seja de
forma imaginéria, a crianca entra, de modo subjetivo e criativo, no mundo da linguagem,
recriando-a, transformando-a, consciente de suas potencialidades (MARTINS, no prelo).

Em alguns momentos do evento transcrito, ha palavras ou expressdes que
marcam essas mudancas de identidades e a transicdo por diferentes esferas sociais,
evidenciando o que temos chamado de atividade de traducéo literaria:

Geise: Deixa eu ver, isso ndo é i::sso. Espera. Fiz errado, tem que ter todas as

letras. Vamos comegar tudo de novo? Eu ndo li todas. Pera! ((Volta a ler o livro.))
Quem escreveu essa historia foi a Rosi::ta Médio. Pode ser isso, né?!

Ao dizer “Deixa eu ver”, a crianca transita de uma modalidade oral da
linguagem para a escrita, interrompe o jogo de direcdo e volta a assumir a identidade de Geise
e de leitora do livro. Pouco depois, o “Pera!” permite que ela reassuma o papel de leitora,
reiniciando a brincadeira. Essas palavras ¢ expressoes, assim como o “Vai” também podem
estabelecer a continuidade ou ndo tanto da brincadeira, ou seja, do género jogo de direcéo,

quanto da sequéncia da narrativa:

Geise: Vai! Al, e pintou a casa. Vai la!

Nesse exemplo, podemos constatar que os elementos da dimenséo discursiva

(ethos, polidez, forca ilocucionaria) se aglutinam aos da dimensdo textual (vocabulario,
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estrutura do texto), assegurando o que Fairclough (2001) diz sobre o seu aparato
metodoldgico, ou seja, que ndo € nitida a divisdo entre os tépicos analiticos da dimensdo
textual e os da dimensdo da préatica discursiva, haja vista que as trés dimensdes de analise
propostas por ele visam uma combinagdo do texto e da sua relevancia social para analisar o
discurso e explicar as mudancas.

No que concerne a dimensédo textual (FAIRCLOUGH, 2001), verificamos no
vocabulario utilizado pelas criancgas, durante a atividade de traducéo literaria, uma variedade
de palavras do mesmo campo semantico (galinha/ ovo/ ninho/ filhote; bal/ tesouro), de
sinbnimos proximos (bal/ pote/ tesouro), de pronomes (quem, qual, ela, eles, eu, ninguém,
nenhum, isso) que tornam o texto descrito mais coeso, tendo em vista que a atividade de
traducdo literaria incorpora diversos géneros discursivos. Essa coesdo também aparece entre
as frases:

Geise: Ai depois- Deixa eu ver, aqui, uma coisa. O ovo nasceu. Cadé o ovo? (Uma

das criancas coloca o ovo no centro da roda.) ISSO! [Tava rodando, rodando,
rodando.

[-]

Geise: [Al:: ai falou assim “O espelhinho ta aqui, mais que que é isso?” Vali, sobe
aqui em cima da historia! ((Aponta a caixa de histéria que o0 grupo estava usando
COMO cenario.))

Geise: Entao t4, al falou “Vové, por que vocé ti abrindo esse tesouro?” Fala pra
ela.

Durante a atividade de traducdo literaria de Bruna e a galinha d’Angola, as
criangas passam por um processo de subjetivacdo da linguagem ao fazer uso de elementos
estruturais de diversos géneros discursivos:

- 0 reconto oral (personagem, acdo, marcador temporal, discurso direto/ fala do personagem )

Geise: Ai a Bruna falou “Pode.”

- a conversa informal

Gil: Quem, quem, Fabio, vocé num vai poder nadar na mi[nha piscina.] ((Gil e
Fabio conversam sobre assunto a parte da histéria.))

[-]

Gil: [Porque € grande], °grande demais.®

L]

Gil: [°Vocé fica] la em casa.® ((Conversando com Fébio.))

- 0 jogo de direcéo (discurso direto)

Geisa: “Cadé a galinha?”
Emily: “Cadé a galinha?”
Geise: “Vamos procurar!”
Emily: “Vamos procurar!”



229

Geise: “Galinha!”
Emily: “Galinha!”
Geise: “Galinha! Achei! Vem, pessoal!”

Esses deslocamentos realizados pelas criancas ndo envolvem apenas 0s géneros
discursivos, mas também as modalidades da linguagem. Na atividade de traducao literaria as
criangas comegam a estabelecer uma comunicacao entre a modalidade oral da linguagem, que
elas dominam, (quando fazem uso do jogo de direcdo, da conversa informal e do reconto oral)
e a modalidade escrita da linguagem por meio da imaginacdo, da participagdo em atividades
de letramento (leitura diaria, leitura compartilhada, reconto oral, roda de conversa do projeto
Sacolinha da Leitura) e do acesso ao livro de literatura infantil.

Nessa travessia que as criancas fazem de um género a outro, de uma
modalidade da linguagem a outra, assumindo diferentes papeis, subjetivando a linguagem e
construindo diferentes identidades podemos observar indicios de que, quanto mais ela
vivencia essas atividades em casa e na escola, melhor é a sua desenvoltura. Com isso
entendemos ou pressentimos que, quanto mais desenvolta for a sua linguagem na modalidade
oral, mais tranquilo sera o seu acesso a escrita.

Embora, ainda, ndo estabeleca uma relagdo entre grafema e fonema, a leitura
das criancas que chamamos de atividade de traducdo literaria ilustra um conhecimento a
respeito das caracteristicas e do funcionamento da modalidade escrita da linguagem (“Geise:
PERA, esse ndo é letra.]”; “Geise: Deixa eu ver, isso ndo € i::sso. Espera. Fiz errado, tem
gue ter todas as letras. Vamos comegar tudo de novo? Eu néo li todas. Pera! ((\Volta a ler o
livro.)) Quem escreveu essa histdria foi a Rosi::ta Médio. Pode ser isso, né?!™).

Assim, na linha de pensamento de Bartlett (2013), enquanto artefato cultural,
socialmente produzido e culturalmente construido, o livro de literatura pode tornar-se uma
ferramenta no trabalho de construcdo das identidades e de desenvolvimento de habilidades
humanas que modulam o pensamento, 0s comportamentos e as emocdes, como foi possivel

observar nessas analises de préaticas discursivas a partir de livros de literatura infantil.
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Considerac6es Finais

Eu sou um professor cheio do espirito de esperanca, apesar de
todos os sinais me dizerem o contrario. Eu sou um professor
gue recusa a desilusédo que consome e imobiliza.

Paulo Freire

Do desejo de contribuir para que mais criangas se tornem, efetivamente,
produtoras e consumidoras de textos, este trabalho buscou analisar o desenvolvimento de
atividades de traducdo literaria, envolvendo as modalidades oral e escrita da linguagem, a
partir de livros de literatura infantil (pertencentes ao acervo do PNBE, as obras
complementares do PNLD e a Colecdo Itat de Livros Infantis) com criancas da Fase 6 de uma
escola publica de Educacdo Infantil. Apesar da importancia da condicdo verbo-visual da
linguagem para a leitura, analise e interpretacdo de formas de producdo de sentido (BRAIT,
2013), nosso foco se delimitou as modalidades oral e escrita da linguagem.

A pesquisa foi desenvolvida no campo de investigacdo da Linguistica Aplicada
que por seu carater interdisciplinar (MOITA LOPES, 1998b), permite ao linguista partir de
um problema de uso da linguagem enquanto pratica social e buscar aporte tedrico em varias
disciplinas para esclarecé-lo. Desse modo, buscamos aprofundamento teérico através de um
alargamento de fronteiras entre diferentes campos de investigacdo, transitando pelos Estudos
do Letramento, pelos Estudos da Traducéo, pela Psicologia Historico-Cultural e pela Anélise
Critica do Discurso.

O campo dos Estudos do Letramento nos permitiu discutir questdes
relacionadas as préaticas de letramento vivenciadas pelas criangas no uso do artefato cultural, o
livro de literatura infantil, durante a passagem de um evento de letramento a outro. Os
conceitos e metodologias préprios aos Estudos da Tradugdo, segundo campo teérico que
adentramos, nos propiciaram a compreenséo de elos de transi¢cdo entre as modalidades oral e
escrita da linguagem, da travessia feita pela crianca por diversos géneros do discurso e dos
processos de apropriacdo de linguagem, ndo apenas dos produtos, suprindo algo que, em
principio, os Estudos do Letramento ndo se mostravam propicios a desenvolver. Na
sequéncia, as reflexdes acerca da atividade principal da crianca como fonte de seu
desenvolvimento afetivo-cognitivo, uma das principais contribui¢fes da Psicologia Historico-
Cultural, mais especificamente, a Teoria da Atividade, nos ajudaram a compreender o
envolvimento das criancas nas atividades e estratégias utilizadas por elas nesse processo de

traducdo de uma atividade literaria. Por fim, a preocupacao da ACD em estudar ndo apenas 0s
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textos em si, mas também o papel da linguagem em geral na producdo, manutencdo e
mudanca das relacdes sociais de poder, valorizando um trabalho interdisciplinar, de acordo
com Fairclough (2001), viabilizou uma compreensdo mais completa do funcionamento da
linguagem, completando, assim a nossa trajetoria por diversos campos tedricos.

O carater hibrido do campo de pesquisa da Linguistica Aplicada, vinculado as
nogdes de transversalidade (GUATTARI, 1985) e paradigma rizomatico (DELEUZE &
GUATTARI, 1995), em que se rompe com a questao de hierarquizacao do saber, viabilizaram
a travessia por diferentes campos de saberes, assim como a constru¢do e compreensdo de um
objeto multiplo e complexo como 0 nosso, na intengdo de compreender, de preferéncia, 0s
processos de apropriacédo de linguagem, e ndo apenas 0s produtos.

A grande quantidade de dados gerados por meio de observagdo participante,
durante 0 ano de 2016, desencadeou a necessidade de recortes, de modo que apenas alguns
dos livros trabalhados com as criangas foram analisados. Esse recorte nos permitiu analisar
momentos em que as criangas adentravam o mundo da linguagem de forma criativa e
subjetiva: assumindo diferentes papeis sociais, mudando seu comportamento, alterando o
ritmo e a altura de sua voz, brincando e participando ativamente das atividades que envolviam
os livros de literatura infantil.

Além disso, esses dados, revelados durante os jogos ou brincadeiras, nos
permitiram pressupor que essa desenvoltura das criangas ao transitar por diferentes géneros
discursivos pode também favorecer a apropriacdo da modalidade escrita da linguagem de um
modo mais efetivo e ativo. Dessa maneira, nossa analise, considerando a perspectiva
transversal que assumimos, nos permitiu estabelecer conexdes com outros livros, com
diversas atividades e com conceitos advindos de diferentes campos do saber, como ja
dissemos, superando a visdo de um conhecimento pronto, acabado e inquestionavel.

Em vista disso, nossos resultados buscaram responder as seguintes perguntas
de pesquisa: (a) De que maneira a passagem de um evento de letramento para outro e da
atividade de contagdo de historias para uma atividade de reconto em que a crianga simula
uma leitura, baseando-se na atividade de leitura do adulto, pode contribuir para o
desenvolvimento de criangas produtoras e consumidoras de textos? (b) Como as atividades
de traducéo literaria podem propiciar a construcéo das identidades das criangas?

Nossas analises nos permitiram observar que as varias atividades realizadas
pelas criangas na tentativa de ler um livro de literatura infantil, buscando transcender o
aspecto inicial da associacao entre fonemas e grafemas - seja quando ouviam uma narrativa

lida pela professora, seja quando recontavam uma histéria, quando colocavam os “oculos
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imaginarios” ou quando imitavam a voz ou o ruido de um personagem - comportaram
atividades de traducdo, haja vista que foram maneiras que elas encontraram, ndo s6 para
interpretar, mas para, assumindo diferentes papeis sociais, transformar, ou seja, transcriar o
género discursivo do livro de literatura infantil que estava sendo lido. Acerca disso, Martins
(2013, p. 102-103) explica “Linguagem é conflito. Tradugao é transcriagdo. [...] Tra-duzir
envolve trans-cender, trans-gredir, tres-passar: trans-por fronteiras. Traduzir é possivel, e
impossivel. Assim como toda linguagem .

Também compreendemos que, ao envolver-se com diferentes géneros
discursivos, linguagens e atividades de letramento, a crianga pdde atravessar diferentes esferas
e traduzir. Dessa maneira, ela semiotizava todas as suas vivéncias socio-historico-culturais,
apropriando-se de uma oralidade letrada e transformando-a. Essa semiotizagdo como em um

rizoma, ocorreu de modo transversal, segundo Martins & Ranzani (2018):

[...] em um entre, sem comeco, sem fim, ou seja, ha passagem por entre 0s
géneros discursivos, entre as modalidades oral e escrita da linguagem, entre
os livros, entre as brincadeiras, entre as maltiplas linguagens, pelas mais
variadas fronteiras, onde, na linha do pensamento bakhtiniano, diferentes
poderes se colocam em combate. (MARTINS & RANZANI, 2018, p.

240)

A andlise apontou, ainda, para a importancia da interacdo com artefatos
culturais como os livros de literatura infantil, pois eles podem favorecer a inser¢édo das
criancas em mdltiplas praticas de letramento, assim como a construcdo e a representacdo de
suas identidades sociais (BARTLETT, 2013). Em outras palavras, é nesse continuo processo
de constituicdo identitaria que a crianca pode parecer e sentir-se letrada, pois, segundo a
autora, as praticas de letramento e as identidades sociais desenvolvem-se em mutua interacéo.

Vale destacar que o artefato cultural € um elemento mediador na passagem
pelos filtros bilingues de uma a outra semiosfera, de acordo com Martins (2013). Assim,
considerando o componente identitario presente no termo semiosfera, a autora nos ajudou a
compreender que os livros de literatura infantil, enquanto artefatos culturais, medeiam
diferentes semiosferas: a da esfera editorial, a dos jogos e da linguagem infantil, a escolar,
motivando, assim, a insercdo das criancas em praticas letradas de prestigio ao assumir e

negociar diferentes posicdes identitarias.
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Acreditamos, dessa forma, no potencial de atividades que viabilizam o acesso
da crianca a linguagem em suas modalidades escrita e oral, transitando por diferentes géneros
discursivos, construindo sua subjetividade por meio da linguagem. Ao levar livros para ler em
casa, as criancas puderam vivenciar e compartilnar experiéncias com a familia e,
posteriormente, com 0s amigos na escola; além disso, elas foram motivadas a ler, ouvir,
contar histérias para aprender, conhecer, ou seja, transformando suas experiéncias em
atividades, conforme a definicdo de Leontiev (1978a, 1978b, 2014a[1981], 2014b[1981]).
Entretanto, sublinhamos que essas vivéncias também precisam e podem ser viabilizadas
dentro da escola para que as criangas possam interagir com outras pessoas/ leitoras/
contadoras de histdrias e possam também aventurar-se pelos livros de forma ativa, sentindo-se
letradas e assumindo diversos lugares e papéis sociais.

Nesse sentido, as brincadeiras (VIGOTSKI, 2007) ou os jogos (LEONTIEV,
2014b[1981]) como o faz-de-conta infantil e o jogo de direcdo, enquanto atividade principal
da crianca (LEONTIEV, 2014a[1981]), sdo, sem ddvida, como vimos em nossas analises,
fundamentais para o processo de subjetivacdo da linguagem infantil. Em outras palavras,
quando associadas a um artefato cultural, como os livros de literatura infantil, podem
viabilizar a atividade de traducéo literaria da crianca, tendo em vista que esta assume
diferentes papeis, como o de contadora de histdrias, atravessando as modalidades oral e
escrita da linguagem.

Para aventurar-se pelas mdltiplas praticas de letramento, transitando entre
diferentes géneros discursivos e livros e, ainda interagindo com diferentes pessoas, € preciso
gue a crianga seja encorajada a envolver-se em atividades de letramento que aceitem as suas
multiplas préticas e visem 0 acesso e a ampliagdo de seu universo cultural, assegurando,
assim, a sua humanizacéo e ndo as desigualdades sociais existentes. Afinal, como ja dissemos,
a tarefa central da Educacdo Infantil, além de otimizar o potencial afetivo-cognitivo da
crianca, é também uma questdo de responsabilidades e justica social, de acordo com Martins
(2007).

Embora este estudo enfatize o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico
bastante proficuo com préaticas orais a partir de géneros discursivos presentes no artefato
cultural livro de literatura infantil, hd muitos outros géneros que podem auxiliar no
desenvolvimento da linguagem da crianca. Entretanto, ressaltamos que 0s géneros presentes
nos livros de literatura infantil podem, quando atrelados as multiplas préaticas de letramento e
identidades, viabilizar também, segundo Martins (2003b), a construcdo da subjetividade da

crianca juntamente com a construcdo da linguagem, pois a maneira como a crianga assume
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diferentes papeis sociais, atravessando diversos géneros discursivos, é relevante para entender
como ela se apropria das modalidades oral e escrita da linguagem.

Esperamos ter cumprido os objetivos da tese: a) ao destacar a pertinéncia das
atividades de traducdo literaria no sentido de proporcionar a travessia da crianca pelos mais
variados géneros discursivos, estabelecendo elos entre as modalidades oral e escrita da
linguagem; b) ao considerar a brincadeira como atividade principal no desenvolvimento
afetivo-cognitivo e que possibilita a atividade de traducdo literaria da crianca, ou seja, a
semiotizacdo das suas vivéncias; c) ao discutir atividades de letramento que possibilitaram as
criancas adentrar o mundo da linguagem de forma subjetiva e criativa, transformando-a e
transformando-se.

Por fim, ndo apenas com o intuito de encerrar, mas também de chamar atenc¢éo
para algo que deve continuar, considerando as multiplas préaticas de letramento e identidades
presentes nas salas de aula de Educacdo Infantil e o que temos feito para silenciar e/ou
valorizar tais praticas segundo Atleo & Fitznor (2010), retomamos as reflexdes de Bartlett &
Macedo (2015) a partir da pedagogia expressa nas palavras de Paulo Freire, ou seja,
precisamos nos manter em uma luta constante, tanto contra a opressdo, quanto contra a
desigualdade social. Assim, as atividades de letramento na Educacéo Infantil, literarias ou ndo

literarias, podem ser instrumentos para essa luta, ainda que ndo sejam 0s Unicos.
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Apéndices
Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Resolucdo 466/2012 do CNS)

PRATICAS ORAIS NA EDUCACAO INFANTIL A PARTIR DE LIVROS DE
LITERATURA: TRABALHANDO ELOS COM A ESCRITA.

Eu, ARIANE RANZANI, estudante de Doutorado do Programa de Pos-Graduacao da
Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar convido seu filho(a) para participar da
pesquisa “Praticas orais na Educacao Infantil a partir de livros de Literatura: trabalhando elos
com a escrita”, sob orientagao da Profa. Dra. Maria Silvia Cintra Martins.

Seu(Sua) filho(a) foi selecionado(a) para participar desta pesquisa porque ele(a) esta
na Fase 6 da Educacéo Infantil e porque como pesquisadora e professora da turma desenvolvo
um trabalho com diversos livros de Literatura Infantil durante as aulas. A participacao dele (a)
ndo é obrigatdria. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo e/ou de seu(sua)
filho(a) com a pesquisadora e também professora da turma, com o Centro Municipal de
Educacdo Infantil em que seu(sua) filho(a) estuda ou com a propria Universidade Federal de
Sdo Carlos.

O objetivo principal deste estudo é investigar os elos existentes entre as praticas com
géneros orais do discurso desenvolvidas com criancas da Educacéo Infantil, a partir de leitura
de livros de Literatura Infantil do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), e a
apropriacdo da escrita enquanto atividade significativa para a crianca e que possibilita a
construgédo da sua identidade letrada.

Sua participacdo consistira em autorizar a divulgacdo das atividades pedagogicas que
seu (sua) filho(a) realiza durante as aulas e que envolvem a leitura de livros de literatura, por
isso solicitamos sua permissdo para que os registros, tais como, desenhos, falas, gravacGes em
audio e video, textos e fotos, sejam utilizados como dados da pesquisa.

Os beneficios esperados nessa pesquisa envolvem as contribuicdes, tanto para a area
da Linguistica Aplicada quanto para o grupo de pesquisa do qual fazemos parte, no sentido de
uma melhor compreensao do processo de ensino-aprendizagem das criangas do ultimo ano da
Educacéo Infantil com relagdo ao desenvolvimento de préticas com géneros orais do discurso
a partir da leitura de livros de Literatura Infantil e da construcdo da sua identidade letrada,
além de propiciar as criangas participantes da pesquisa 0 acesso a um rico repertério cultural,
os livros de Literatura do PNBE, a participacdo em praticas com géneros orais do discurso e o
acesso e a apropriacdo da linguagem escrita de maneira significativa, visando assim, o
desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo e letramento.

Os riscos da participacdo de seu (sua) filho (a) nesta pesquisa sdo minimos, ja que as
atividades serdo unica e exclusivamente de carater pedagogico e direcionadas ao publico-alvo
ao qual serdo dirigidas. Vale ressaltar que consideramos que haja riscos minimos porque,
dentro do processo de ensino-aprendizagem, sao pressupostas mudang¢as mesmo que sutis de
comportamento dos participantes envolvidos. No caso deste projeto de pesquisa, esperamos
que os sujeitos modifiquem a relagdo com as praticas com géneros orais do discurso
desenvolvidas a partir da leitura de livros de Literatura Infantil no sentido de favorecer a
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construcdo da sua oralidade letrada e a apropriacdo da linguagem escrita. Também podera
haver o risco de certo desconforto dos participantes pelo fato das aulas serem gravadas, porém
¢ importante ressaltarmos que eles ndo serdo identificados ou submetidos a quaisquer
situacBes, questionamentos invasivos a sua intimidade, que venham causar qualquer tipo de
constrangimento ou prejuizo moral, intelectual, cultural ou psicolégico. Com vistas a
minimizar tais riscos, asseguramos total sigilo sobre a participacdo deles nesta pesquisa.

A participacdo de seu(sua) filho(a) é voluntaria, isto é, a qualquer momento vocé pode
desistir e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo e/ou
de seu(sua) filho(a) com a pesquisadora e também professora da turma, com o Centro
Municipal de Educacdo Infantii em que seu(sua) filho(a) estuda ou com a propria
Universidade Federal de Sdo Carlos.

As informac0es obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre a participacdo de seu (sua) filho (a). Caso haja mencdo a nomes, estes serdo
ficticios, garantindo o anonimato nos resultados e publica¢Ges, além de impossibilitar a
identificacdo da crianca. Além disso, as gravacdes servirdo apenas para que a pesquisadora
descreva 0 processo em que as atividades ocorreram e transcreva as falas das criangas, sem
que estas sejam identificadas, e, posteriormente, possa analisar os elos existentes entre as
praticas orais e escritas. Dessa maneira, tanto a privacidade quanto a identidade de seu (sua)
filho (a) seré preservada.

Em nenhum momento da pesquisa havera compensacdo em dinheiro pela participacéo
de seu (sua) filho (a).

No final do trabalho, o pesquisador se compromete a divulgar os resultados da
pesquisa para os participantes.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco de e-mail da
pesquisadora principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo, agora
ou a qualquer momento.

Ariane Ranzani
Rua: Djalma Ferraz Kehl, n°15, ap. 14, bl. G, Jardim Tangara
13.568-230, Sdo Carlos/SP
Celular: (XX) XXXXX-XXXX
e-mail: arianeranzani@yahoo.com.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo do(a) aluno(a)
pelo qual sou responsavel, na pesquisa e concordo com sua participacdo. A pesquisadora me
informou que o projeto foi aceito pelo Comité de Etica e Pesquisa em Seres Humanos da
UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de P6s-Graduacédo e Pesquisa da Universidade Federal
de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 — Caixa Postal 676 - CEP
13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrnico:
cephumanos@ufscar.br

Sao Carlos, de de

Assinatura de um dos pais ou responsavel

RG:
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Apéndice B — Termo de Assentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

Termo de Assentimento
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

PRATICAS ORAIS NA EDUCACAO INFANTIL A PARTIR DE LIVROS DE
LITERATURA: TRABALHANDO ELOS COM A ESCRITA.

Os (As) alunos (as) da Fase 6 A do Centro Municipal de Educagéo Infantil Professor
Paulo Freire estdo sendo convidados (as) para participar da pesquisa “Praticas orais na
Educacao Infantil a partir de livros de Literatura: trabalhando elos com a escrita”.

Vocé foi escolhido para participar desta pesquisa porque vocé estd na Fase 6 da
Educacéo Infantil e sua professora Ariane Ranzani trabalha diversas atividades com livros de
Literatura Infantil em suas aulas. A sua participacdo ndo é obrigatdria e para que vocé
participe desta pesquisa também precisaremos da autorizacdo dos seus pais ou responsaveis.

O objetivo desta pesquisa € observar como os livros de Literatura Infantil séo
utilizados na sala de aula, para ver como vocés leem esses livros, se conversam e escrevem
sobre eles, se brincam com eles e de que maneira isso acontece.

Sua participacdo sera por meio de conversas com a pesquisadora/ professora e da
participacdo e realizacdo das atividades que ela sugerir, por isso precisamos saber se vocé
deixa que ela grave essas conversas e se ela pode tirar fotos dos seus trabalhos e/ou desenhos
para utilizar na pesquisa.

A pesquisadora/ professora espera que a pesquisa ajude no aprimoramento tanto da
utilizacdo de livros de Literatura Infantil quanto das praticas orais realizadas com ou a partir
deles, para que eles possam contribuir para o seu processo de alfabetizacdo e letramento.

Vocé pode se sentir desconfortavel ou ficar cansado ao responder as perguntas feitas
ou ao realizar as atividades propostas pela pesquisadora/ professora.

Vocé ndo vai ganhar nenhum brinde ou dinheiro por participar desta pesquisa.

A qualquer momento vocé pode desistir de participar desta pesquisa.

Se vocé desistir de participar desse estudo a professora e pesquisadora Ariane Ranzani
n&o vai te tratar de maneira diferente. Ela ndo vai se sentir chateada nem zangada com voce.

As informacOes obtidas através dessa pesquisa e a sua participacdo nela serdo
mantidas em segredo.

Quando a pesquisadora for escrever sobre o que vocés conversaram, escreveram ou
desenharam sobre os livros de Literatura Infantil, ela ndo usard o seu nome para que a sua
identidade seja preservada.

Quando terminar a pesquisa, a pesquisadora/ professora vai divulgar os resultados para
VOCE e seus pais.

Vocé vai receber uma copia deste termo com o telefone e o endereco de e-mail da
pesquisadora. Vocé pode entrar em contato com ela para perguntar sobre a pesquisa e a sua
participacao nela a qualquer momento.

Ariane Ranzani
Rua: Djalma Ferraz Kehl, n°15, ap. 14, bl. G, Jardim Tangara
13.568-230, Sao Carlos/SP
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Celular: (XX) XXXXX-XXXX
e-mail: arianeranzani@yahoo.com.br

Eu entendi que a pesquisa é sobre as atividades desenvolvidas com os livros de Literatura
Infantil utilizados com a Fase 6 e que a pesquisadora/ professora vai registrar as aulas para ver
como noés lemos e brincamos com esses livros e quais atividades fazemos com ou a partir
deles. Ela vai realizar gravacdes em audio e video quando ler os livros, conversar conosco e
também podera registrar por escrito as atividades que realizamos, além de tirar fotos dos
desenhos e de outros trabalhos que nos fizermos.

Sao Carlos, , de de

Assinatura da crianca
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Apéndice C — Referéncias bibliograficas das pesquisas relacionadas a esta tese
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Anexo B - Adogao das convengdes de transcrigdo Jefferson, desenvolvidas pela tradigio
em pesquisa em Analise da Conversa Etnometodologica (GARCEZ, et al, 2014)

( ponto final) entonacio descendente
5 {ponto de interrogacio) entonacio ascendente
R (virgula) entonacio de continuidade
1 (seta para cima) mais agudo
| (seta para baixo) mais grave
palav- (hifen) marca de corte abrupto
. . prolongamento do som (maior
pala:z:vra {dois pontos) duracio)
palavra {sublinhado) silaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (manmsculas) intensidade maior (“volume™ alto)
intensidade menor (“volume™
“palavra® (sinmis de graus) ) I;zu X0) { |
>palavra< e Tl fala acelerada
menor do que)
(sinais de menor do que e
<palavra> : fala desacelerada
maior do que)
hh (série de h's) aspiracio ou riso
.h (h’s precedidos de ponto) inspiracio audivel
- (sinais de 1gunal) elocugdes contiguas, sém intervalo
inicio e fim de falas simultineas/
11 (colchetes)
sobreposias
. medida de siléncio (em segundos e
24 imeros entre parénteses
@4 (mie e pars ) décimos de segundos)
() (ponto entre parénteses) micropausa de até 2/10 de segundo
( ) (parénteses vazios) fala que nfio pdde ser transcrita
(palavra) [segmemq:_- ey transcricio duvidosa
parénteses)
{{f::; E;m (parénteses duplos) descricio de atividade ndo-vocal

(GARCEZ, et al, 2014, p. 272)



