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A todas as criangas...

O que vocé gostaria
de ser quando crescer ?

(SCHULZ, 2012, p. D4).
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RESUMO

Esta tese relata a pesquisa que apresenta como objetivo geral: analisar como ocorre 0 processo de
apropriacdo da leitura e da escrita das criancas de cinco e seis anos por meio dos géneros
discursivos no contexto das técnicas Freinet, e como objetivos especificos: 1) Analisar como 0
ensino dos géneros discursivos — carta, relatos de vida, noticia de jornal — interfere na
aprendizagem da leitura e da escrita das criangas de cinco e seis anos; 2) Discutir quais relagdes
as criangas de cinco e seis anos estabelecem com os elementos dos géneros discursivos —
contetdo tematico, estilo e construcdo composicional — e de que forma estas relagdes atuam no
processo de formacdo do leitor e do re-criador de textos; 3) Identificar condutas proprias de leitor
e de re-criador de textos (orais e escritos) como parte do processo de apropriacdo da leitura e da
escrita; 4) Investigar como o trabalho pedagdgico com os diferentes géneros discursivos pode
contribuir para a apropriagdo da leitura e da escrita pelas criancas de cinco e seis anos. A
pesquisa ancorou-se nos pressupostos tedricos de Bakhtin em didlogo com a Teoria Historico-
Cultural, com a Pedagogia Freinet e estudiosos do tema abordado. O trabalho de investigacao
corresponde a uma pesquisa-acdo com duracdo de sete meses, compreendidos entre maio e
dezembro de 2010. Participaram 20 criangas com idade de cinco e seis anos, de uma turma de
Infantil 11, de uma escola publica municipal de Educacdo Infantil da cidade de Marilia — SP,
quatro professoras das criangas dos anos anteriores a pesquisa, e a professora-pesquisadora. Foi
realizado um trabalho pedagogico intencionalmente organizado com enfoque em trés géneros
discursivos: carta, relato de vida e noticia de jornal. Como instrumento para geracao e coleta de
dados fez-se uso de entrevistas, observacOes e das técnicas Freinet como a correspondéncia
interescolar, o livro da vida, o jornal da turma, a roda da conversa, a aula passeio. Os
instrumentos de analise foram a andlise microgenética e analise do discurso na perspectiva
enunciativa discursiva de Bakhtin. Os resultados da investigacdo indicaram a reconceitualizacdo
do ser leitor e do ser re-criador de textos na Educacgdo Infantil. A crianga é concebida como
sujeito de suas aprendizagens em que atua de forma interativa; os géneros discursivos, a forma
como sao apresentados e as mediacOes estabelecidas no seu ensino contribuem para o processo de
apropriacao e objetivacdo da leitura e da escrita pelas criangas pequenas, se ocorrerem de forma
dialégica e dindmica. Aponta-se também que as relagdes com os elementos dos géneros
discursivos interferem no processo de formacéo leitora e escritora e com essas condigdes 0
trabalho pedagdgico orientado pela codificagdo e decodificacdo de sinais graficos para o ensino
do ato de escrever e do ato de ler pode ser descartado.

Palavras-chave: Leitura; escrita; género discursivo; Técnicas Freinet; Educacdo Infantil.
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ABSTRACT

This thesis reports research that presents as general objective: analyze how occurs the process
of appropriation of reading and writing for children five and six years by means of discursive
genres in the context of Freinet techniques, and as specific objectives: 1) Analyze how
teaching of discursive genres - letter, life stories, newspaper article - interferes with the
learning of reading and writing for children five and six years; 2) Discuss which relations
children of five and six years to establish the elements of discursives genres - thematic
content, style and compositional construction - and how these relations act in the process of
formation of the reader and the re-creator of texts; 3) Identify behaviors own reader and re-
creator of texts (oral and written) as part of the appropriation process of reading and writing;
4) Investigate how the pedagogical work with different discursives genres can contribute to the
appropriation of reading and writing for children five and six years. The research was
anchored on the theoretical principles of Bakhtin in dialogue with the Historical-Cultural
Theory, with Freinet Pedagogy and studious of the boarded subject. The research corresponds
to an research-action with duration of seven months, understood between May and December
of 2010. Participants were 20 children aged five and six years, a class of Child 11, a municipal
public school kindergarten in Marilia - SP, four teachers of children in the years preceding the
survey, and the teacher-researcher. It was performed a pedagogical work intentionally
organized focusing on three genres: letter, life report and newspaper article. As a tool for the
generation and collection of data was made use of interviews, observations and techniques
such as matching interscholastic Freinet, the book of life, the newspaper of the class, the wheel
of the conversation class ride. The analysis tools were microgenetic analysis and discourse
analysis in the perspective of discursive enunciation Bakhtin. The research results indicated
the reconceptualization of being a reader and being re-creator of texts in Early Childhood
Education. A child is conceived as the subject of their learning in which it operates
interactively, the discursives genres, the way they are presented and mediations established in
their teaching contribute to the process of appropriation and objectification of reading and
writing by young children, if occur in a dynamic and dialogical. It is pointed out that relations
with elements of discursive genres interfere in the formation reader and writer and with these
conditions pedagogical work guided by the encoding and decoding of graphic signs for
teaching of writing and the act of reading can be discarded.

Keywords: Reading, writing, discursives genres; Freinet techniques; Childhood Education.
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INTRODUCAO

Se escrever é entendido como o ato de construir sentidos pelo discurso, o ato de
ler também seria de construir sentido. Essa funcdo transformadora da lingua
obriga a didatica da leitura a elaborar novas condutas metodoldgicas para
atender a esse novo leitor e as fungdes redescobertas do ato de ler. (ARENA,
2010b, p. 243).

Sdo bastante conhecidas e debatidas as praticas mais comuns do ensino da leitura e da
escrita nas creches e pré-escolas brasileiras. Subsiste entre os professores a ideia de que ler e
escrever sdo habilidades para o dominio das quais os treinos de escrita — as copias, exercicios de
coordenacdo motora, de discriminacdo visual e auditiva, a repeticdo dos nomes das letras e das
silabas — seriam suficientes (BISSOLI, 2009).

A despeito das pesquisas e de iniciativas que se contrapem a essas praticas, ha
profissionais que insistem em limitar a formag&o de leitores e de re-criadores® de textos ainda na
Educacdo Infantil, ao proporem exercicios de escrita enfadonhos e desvinculados da realidade, da
vida e dos interesses infantis. Esse fato causa um distanciamento para a crianca perceber a lingua
em seu funcionamento, de estabelecer relacdes com ela e por meio dela e de ser capaz de usa-la
nos mais diversos contextos da sua realizacdo concreta, nas diferentes formas de comunicacéo
verbal que o sistema em uso permite realizar. Diante disso, 0 ensino da escrita nem sempre tem
calcado o seu objeto como linguagem escrita, 0 que, consequentemente, faz com que o foco
recaia nos aspectos formais do sistema linguistico.

Essas consideragdes trazem outro problema. Sob o pretexto de evitar uma possivel
desmotivadora experiéncia com textos cuja compreensdo estaria, supostamente, para além das
possibilidades das criangcas pequenas, evidenciando um conceito de crianca, de educagédo, de
ensino e de aprendizagem empobrecidos, continuam a ser apresentados a elas, textos

simplificados, artificiais, cartilhescos, seguidos por exercicios que ndo permitem que a crianca se

! Neste trabalho, optei por utilizar a expressdo re-criador de géneros discursivos por entender que a crianga, ao re-
criar géneros discursivos, cria-0s e recria-os a partir do que ja foi criado e apropriado da cultura humana. Entende-se
que o ato de escrever, que envolve a imaginagdo, a criatividade esta diretamente relacionado ao processo de
apropriagdo da cultura humana e das experiéncias que a crianga participa. A opgdo pelo uso dessa expressao também
se justifica pela tentativa de estar em consonancia com os pressupostos tedricos assumidos neste trabalho. Pensar em
re-criador de géneros discursivos é entender que o tdo absolutamente novo é tdo inconcebivel como o absolutamente
mesmo. (BAKHTIN, 1992, 2003). Nessa perspectiva, compreende-se a lingua como algo vivo, em movimento, que
se da nas relacOes sociais, na interagdo com o outro, como criacdo da histdria e da cultura humanas, que se renovam
e se reconstroem.
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insira e participe da cultura escrita pela principal via: a do significado e do sentido (LEONTIEV,
1978).

Formar leitores e re-criadores de textos na Educacdo Infantil: eis o desafio que esta
pesquisa se propde a refletir tendo como fundamentacéo teérica as contribuicdes de Vygotsky? e
dos estudiosos da Teoria Histérico-Cultural; de Bakhtin e pesquisadores das concepcdes
bakhtinianas, e da Pedagogia Freinet.

Essa pesquisa tem origem em minhas inquietacdes diante desses apontamentos acerca do
ensino da leitura e da escrita, e da minha experiéncia docente. Durante dez anos, como professora
dos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede particular de ensino, e, atualmente, ha oito anos
como professora na Educacao Infantil na rede publica municipal, sempre me intrigou o ensino da
leitura e da escrita com énfase na codificacdo e decodificacdo de sinais graficos, apartado da
producdo de sentido e da pratica cultural, historica e social. Esse quadro me instigava a buscar
outros encaminhamentos que pudessem contribuir para a reversdo dessa situacao.

Ao ingressar no trabalho na Educacdo Infantil me deparei com a incumbéncia de
alfabetizar as criancas para que pudessem ingressar no Ensino Fundamental dominando a leitura
e a escrita, para que ndo encontrassem dificuldades nas aprendizagens nesse segmento e nos
demais. Havia uma crenga por parte dos pais e dos professores de que quanto mais cedo as
criangas se alfabetizassem, melhores condigdes de sucesso na vida elas teriam, e isso era
considerado sindénimo de maior competéncia dos professores que se empenhavam a todo custo
para fazé-lo. Essas premissas ndo se coadunavam com 0 que eu constatava diante da minha
prética porque as criancas ndo se interessavam, de modo geral, pelas tarefas que se detinham ao
ensino do ler e do escrever nessas condigdes.

Diante dessa situacdo e de outras experiéncias vividas no magistério, busquei dedicar-me
ao estudo de uma teoria que alicercasse 0 meu fazer pedagdgico. Na necessidade de romper com
a dicotomia teoria-pratica, gradativamente pude ir me apropriando de conhecimentos sobre a
crianga, como ela aprende em cada idade, sobre a leitura, sobre a escrita e como a crianga se

apropria dessa pratica cultural.

2 Nas diversas obras do autor russo e naquelas que tém seus pressupostos como objeto, a grafia de seu nome aparece
de maneira diferenciada: Vigotskii, Vigotski, Vygotsky, Vygotski. Optei, neste trabalho, pela grafia Vygotsky.
Entretanto, para ser fiel as indicacdes presentes nas referéncias bibliograficas das quais utilizo, no caso de citacdes
diretas ou indiretas, manterei a grafia presente nos originais.
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O aprofundamento dessa tematica de forma mais sistematica principiou-se com a pesquisa
de mestrado® que se preocupou em estudar como as criangas iniciam o processo de apropriacao
da leitura por meio do género discursivo histdria em quadrinhos. Neste estudo, constatei que as
criangas tinham uma experiéncia de leitura focada na decifracdo dos sinais graficos vinculada ao
ensino da leitura a que foram submetidas nos primeiros anos da Educacéo Infantil. A escolha do
uso do género discursivo historia em quadrinhos se deu devido ao fato de a maioria dos sujeitos
da pesquisa desconhecer o género e demonstrar interesse na ocasido de um contato inicial com
ele. Essa situacdo foi modificada quando pensei propor situacdes reais de leitura que ocorreram
dentro de um contexto dialégico e intencional em que as relagcdes travadas pelas criangas
descartaram a possibilidade de conceber e viver a leitura desde a pequena infancia de forma

simulada e técnica. Essas constatacdes permitiram perceber que desde a Educacéo Infantil,

A padronizacdo dos comportamentos, independentemente da natureza do objeto
ou da finalidade da acdo praticada, constr6i obstaculos para o aprendiz, porque
ele é levado a enfrentar todos os objetos e todas as finalidades com as mesmas
ferramentas. Ao usar ferramentas inadequadas e colocar em acdo
comportamentos inadequados em sua relacdo com o objeto, o aprendiz —
independentemente de sua idade e nivel de escolaridade — sera sempre
considerado como quem ndo sabe ler este ou aquele objeto, mas pode ser
considerado como leitor se utilizar adequadamente as ferramentas necessarias
para ler um material especifico. Relativiza-se, desse modo, o conceito de leitor,
porque este passa a ndo ter existéncia Unica e isolada, mas vincula-se ao objeto
de sua agdo. (ARENA, 2003, p. 57).

Com a pesquisa do mestrado foi possivel reconceitualizar o ser leitor na Educacao Infantil
assumindo o conceito de leitura como compreensdo, producdo de sentido, como prética cultural,
historica e social (ARENA, 2010b). Foi possivel constatar ainda que as criangas ndo conhecem
diferentes géneros discursivos. Em geral, predomina a leitura dos contos de fadas, por ndo serem
apresentados a elas outros géneros de forma mais intencional.

Com essas consideracOes, esta pesquisa de doutorado propbe a ampliacdo e
aprofundamento da discussdo iniciada no mestrado, ao trazer a tona, a investigacdo do processo

de insercdo da crianca pequena na cultura escrita. A hipdtese que norteia esse trabalho € a de que

¥ SILVA, Greice Ferreira da. Formagéo de leitores na Educacéo Infantil: contribuicdes das histérias em quadrinhos.
2009. 237f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2009.
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as criancas aprendem a lingua desde a Educacao Infantil por meio dos géneros — uma vez que a
lingua se manifesta pelos géneros — quando o professor introduz o ensino dos géneros na escola
como instrumento de humanizacdo, como forma de apropriacao da cultura humana. Dessa forma,
a relevancia desta pesquisa reside no fato de propor uma alternativa de trabalho na Educacéo
Infantil que envolva a leitura e a escrita que efetivamente contribua para a formacéo leitora e re-

criadora de textos das criancas inserindo-as na cultura escrita.

Esta pesquisa apresenta, como objetivo geral, analisar como ocorre o processo de
apropriacao da leitura e da escrita das criangas de cinco anos por meio dos géneros discursivos no
contexto das técnicas Freinet, e como objetivos especificos: 1) Analisar como o ensino dos
géneros discursivos — carta, relatos de vida, noticia de jornal — interfere na aprendizagem da
leitura e da escrita das criangas de cinco e seis anos; 2) Discutir quais relagdes as criancas de
cinco e seis anos estabelecem com o0s elementos dos géneros discursivos — contetdo tematico,
estilo e construcdo composicional —e de que forma estas relagfes atuam no processo de formacéo
do leitor e do re-criador de textos; 3) ldentificar condutas préprias de leitor e de re-criador de
textos (orais e escritos) como parte do processo de apropriacdo da leitura e da escrita; 4)
Investigar como o trabalho pedagdgico com os diferentes géneros discursivos pode contribuir
para a apropriacédo da leitura e da escrita pelas criancas de cinco e seis anos.

Para tanto, dediquei-me ao estudo dos géneros discursivos na perspectiva bakhtiniana para
poder planejar as situacGes de leitura e de re-criacdo de textos. Fiz um estudo sobre as
especificidades de cada um dos géneros discursivos a ser abordado no trabalho pedagdgico —
carta, relatos de vida, noticia de jornal — aprofundando os conhecimentos que caracterizam cada

género. Ao tratar sobre os géneros discursivos na escola desde a Educacéo Infantil considero que

Né&o da para higienizar essa perspectiva com o trabalho com a linguagem. Néo
dé& para deixar a vida de lado. Se isso acontecer, perdemos a possibilidade de
pensar em “géneros do discurso”, porque ndo teremos mais a linguagem
funcionando como “correias de transmissdo entre a histéria da sociedade e a
histéria da linguagem” (BAKHTIN, 2003, p. 268). N&o € porque estamos na
escola que vamos inventar um trabalho com a linguagem que dispense néo
refletir “de modo mais imediato, preciso e flexivel todas as mudangas que
transcorrem na vida social” (idem, p.268). A escola das nuvens, lugar de
formacdo de um ndo-lugar, tem que ser destruida, e ceder lugar a uma escola
onde cabe a vida. (GRUPO DE ESTUDOS DOS GENEROS DO DISCURSO,
2010, p.47).



20

De acordo com estas afirmacgdes, os autores, ao partilharem as ideias de Bakhtin,

esclarecem:

E a vida estd sempre em movimento, se instabiliza , pode ser olhada de angulos
diferentes, se renova constantemente, apresenta sentidos atualizados. Assim
também a linguagem vive esse jogo de ser a mesma e ser diferente a0 mesmo
tempo; ela joga com as forcas centrifugas e com as forcas centripetas; vida e
lingua se constituem nos acontecimentos. (GRUPO DE ESTUDOS DOS
GENEROS DO DISCURSO, 2010, p.47).

Por concordar com 0s pressupostos apresentados é que assumo neste trabalho de pesquisa
0 conceito de linguagem, de leitura, de escrita, de género na perspectiva bakhtiniana. Para Rojo
(2005, p. 185), na perspectiva do interacionismo sociodiscursivo (ISD), a“[...] teoria dos géneros
do discurso — centra-se, sobretudo no estudo das situacdes de producdo dos enunciados ou textos
em seus aspectos sdcio-historicos [...] e [a] teoria dos géneros de textos — na descricdo da
materialidade textual”. O quadro do ISD (SHNEUWLY E DOLZ, 2004; BRONCKART, 1997;
1999) prop6e uma teoria textual na qual os textos mobilizam géneros, em outras palavras, essa
teoria aborda géneros textuais. Bakhtin (2003) revela uma teoria discursiva em que 0s géneros
mobilizam textos e, desse modo, aborda géneros discursivos. Sobral (2006, p. 119) propde uma
diferenciacdo para género do discurso e género textual, o primeiro seriam “formas de insercdo do
discurso em lugares socio-histéricos’ e o segundo, “formas especificas de materializagdo dessa
insercdo, sem que haja uma correlacdo necessaria entre um dado tipo de textualizagdo e um dado
género”. Assim,
O género mobiliza, mediante o discurso, formas textuais, mas ndo é mobilizado
por elas, que sdo apenas seu aspecto material, um sine qua non necessario mas
ndo suficiente para a compreensdo e analise do texto com os olhos do género. O

discurso é o espaco em que sdo mobilizadas as textualidades de acordo com o
género a que pertence o discurso. (SOBRAL, 2009, p. 130, grifos do autor).

Dessa maneira, 0s géneros discursivos sdo entendidos como préticas sociais relativamente
estaveis de instauracdo de eventos de sentido, realizando-se pelos discursos. Para Sobral (2006),
0 género textual recobriria aspectos da significacdo, ou seja, aspectos relacionados ao sistema da
lingua, e de composicdo da estrutura textual, mas ndo abrangeria nem aspectos relacionados ao

sentido, ligados ao sistema de uso da lingua, nem da estrutura arquitetdnica dos textos. O
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conceito de género de Bakhtin abarca os aspectos textuais, discursivos e genéricos de maneira
integrada, e vincula o texto ao género (SOBRAL, 2010). Texto, discurso e género sdo conceitos
que estdo constitutiva e inseparavelmente ligados na teoria de género bakhtiniana. Pelos motivos
expostos, assumo neste trabalho o conceito de género discursivo. Esclareco ainda que na
entrevista com as professoras utilizo o termo “tipos de textos’ porque em entrevista piloto as
professoras desconheciam o termo géneros do discurso e este termo foi gerador de davidas.
Devido a esse fato, e na tentativa de aproximar ao conceito de género discursivo, optei adotar,
somente nas entrevistas, essa nomenclatura.

A pedagogia Freinet e suas técnicas também foram alvo de estudos ainda mais
consistentes para que, aliados a teoria Histdrico-Cultural e a teoria bakhtiniana, pudessem
contribuir para a efetivacdo de uma pratica pedagdgica promotora de aprendizagens.

Nesta pesquisa as técnicas Freinet sdo compreendidas como um caminho para praticas que
possibilitem a apropriacdo da cultura pela crianga, por seu uso social, ou seja, para aquilo para o
qual cada objeto da cultura foi criado e é utilizado socialmente. Desta maneira, séo vistas como
uma proposta alternativa para o trabalho na Educagdo Infantil que ndo antecipa o processo de
escolarizagdo, nem entrega ao espontaneismo o desenvolvimento das criangas.

O uso das técnicas Freinet permite que a crianga vivencie o papel das praticas sociais e
participe da vida na escola, porque a apropriacéo da cultura se estabelece com o desenvolvimento
de cada técnica e as propostas tém maior possibilidade de se tornarem atividade (LEONTIEV,
1988) por envolverem a crianga nesse fazer, porque 0s motivos que a levam a agir coincidem
com o resultado previsto para sua acgao e, por essa razdo, pode produzir sentido positivo aquilo
que realiza. Com as tecnicas Freinet ndo ha necessidade de se criar situacGes para ensinar a
leitura ou a escrita, porque elas sdo utilizadas para o registro de vivéncias das criangas, 0 que
garante sua apropriacdo pelo proprio uso que a sociedade faz desses objetos culturais.

Desse modo, este trabalho de pesquisa é organizado em cinco capitulos. No capitulo | “A
pesquisa e a crianca: caminhos da metodologia’ apresento os pressupostos tedrico-metodoldgicos
desta investigacdo ao tratar da pesquisa e sua concretude, a aparéncia e a esséncia fenoménicas e
a superacdo da psedoconcreticidade no processo investigativo. Busco discutir a pesquisa com
criancas e suas implicacbes na educacao e apresento a metodologia adotada — a pesquisa-a¢ao — e
a metodologia do trabalho docente para o ensino dos géneros discursivos. Ao tratar da

metodologia da investigacdo adotada, descrevo também a metodologia de coleta e de anélise de
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dados. Apresento ainda a caracterizacdo dos sujeitos participantes da referida pesquisa no
momento histdrico e cultural em que se deu a coleta dos dados.

No capitulo 11 “Conceitos de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita na Educagéo
Infantil: dos professores e das criangas’, apresento o aporte tedrico dos conceitos basilares e
fundamentais para este trabalho concernentes ao ensino e a aprendizagem, desenvolvimento
humano, cultura escrita, atividade, género do discurso, dialogismo. Realizo uma anélise dos
dados coletados nas entrevistas, 0os conceitos de leitura e de escrita, de géneros discursivos, de
ensino e de aprendizagem das professoras, participantes da pesquisa, e como eles influenciam os
conceitos ainda em elaboracdo pelas criancas. Essa analise é ancorada na concepgdo de
linguagem, de lingua e de género discursivo de Bakhtin, e na concepcédo de crianga, de ensino e
de aprendizagem, de leitura e de escrita de Vygotsky, e de outros estudiosos da Teoria Historico-
Cultural.

No capitulo 11l “A leitura e a escrita na escola de Educacdo Infantil: o que pensam as
criangas peguenas’ busco analisar e compreender por meio dos discursos das criangas, 0S
conceitos que elas elaboram sobre a leitura, a escrita e 0s géneros discursivos e de que forma os
conceitos das professoras que direcionam as suas praticas interferem nos conceitos e nas
aprendizagens dos sujeitos da pesquisa.

No capitulo IV “O ensino da leitura e os géneros discursivos’ discuto o que € ser leitor na
Educacéo Infantil, como esse trabalho pode ocorrer dentro de um processo dialdgico e o conceito
de leitura que norteia essa discussdo. Em seguida, apresento situacdes de leitura com as criangas
em trés momentos: o primeiro, no trabalho pedagdgico com o género discursivo carta por meio
da correspondéncia interescolar; o segundo, com o género discursivo relato de vida por meio do
livro da vida; e terceiro, com noticia, por meio do jornal escolar.

O capitulo V “O ensino da linguagem escrita e 0s géneros discursivos’, destina-se a
reflexdo sobre o que é ser re-criador de textos na Educacdo Infantil. Para tanto, trago o conceito
de texto e discuto a diferenca entre criar textos e fazer redacGes. Realizo ainda neste capitulo, a
apresentacdo e analise de situacBes de re-criacdo de textos em trés momentos no trabalho
pedagogico, como foi proposto no capitulo 1V: o primeiro, no trabalho pedagogico com o género
discursivo carta por meio da correspondéncia interescolar; o segundo, com o género discursivo

relato de vida por meio do livro da vida; e terceiro, com noticia, por meio do jornal escolar.
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Devo esclarecer que nos capitulos 1V e V, nas situagdes de leitura e de escrita dos géneros
discursivos, que explicitam o trabalho pedagdgico denotando a minha agao direta com as criangas
num processo interativo, os dialogos apresentados serdo escritos em primeira pessoa por ser eu
mesma a professora e a pesquisadora.

Ao finalizar a apresentacdo dos aportes tedricos articulados com a analise e a discusséo
dos dados resultantes da pesquisa, elaboro a conclusao desta tese de doutorado com a intengéo de
explicar o percurso de sua elaboracdo e de apontar alguns caminhos que possam contribuir
possivelmente com o processo de formacdo do leitor e do re-criador de textos na Educacdo
Infantil, a sua insercéo e participacao ativa na cultura escrita.
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CAPITULO |

A PESQUISA E A CRIANCA: CAMINHOS DA METODOLOGIA

A destruicdo da psedoconcreticidade € o processo de criacdo da realidade
concreta e a viséo da realidade, da sua concreticidade (KOSIK, 1976, p. 19).

A ciéncia se dedica a desvendar o mundo que nos cerca na tentativa de tornar explicito o
contetido dos fendmenos e compreender a realidade. “O homem cria, em suas relagdes, um
mundo cujos fendmenos compdem e constituem a esfera do cotidiano, do imediato, do evidente e
da aparéncia” (ARENA, 2010a). Superar a psedoconcreticidade é ultrapassar a aparéncia em
busca do entendimento da realidade concreta, da criacdao dessa realidade concreta.

Baseado nessas afirmacoes, este capitulo se dedica em apresentar 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos desta investigacdo ao tratar da pesquisa e sua concretude, a aparéncia e a esséncia
fenoménicas e a superacdo da psedoconcreticidade no processo investigativo. Nesse contexto,
busca discutir a pesquisa com criancas e suas implicacdes na educacgéo e apresenta a metodologia
adotada — a pesquisa-acdo — e a metodologia do trabalho docente para o ensino dos géneros
discursivos. Em seguida, caracteriza 0s sujeitos participantes da referida pesquisa no momento

historico e cultural em que se deu a coleta dos dados.

1.1 A concretude da pesquisa

Este trabalho parte do pressuposto de que a crianca desde a Educagdo Infantil aprende a
lingua por meio dos géneros discursivos — uma vez que a lingua se manifesta pelos géneros —
quando o professor introduz o ensino dos géneros na escola como instrumento de humanizacéo,
como forma de apropriacao da cultura humana.

Essa investigacdo objetiva compreender a pesquisa como um espago de constituicdo do
sujeito, como uma atividade da praxis humana (SILVA, 2009). Entender a pesquisa como
elemento essencial na formacdo do sujeito possibilita o desenvolvimento de aspectos

relacionados a construcdo do conhecimento e da emancipagdo do homem (SILVA, 2009).



25

Compreender a formacdo do sujeito € compreender o processo de tornar-se humano. Para
Vygotsky — psicélogo russo e principal representante da Teoria Historico-Cultural — 0 homem
ndo nasce humano, mas aprende a ser humano a medida que atua sobre a realidade e se apropria
da cultura humana e a transforma. Entende-se por cultura humana o conjunto da producdo do
homem e da natureza que existe fora desse homem, objetivamente, independente dele. E por meio
da relacdo com os objetos socialmente criados e com 0s outros homens presentes e passados — e
que deixam a marca de sua atividade nos objetos da cultura historicamente produzidos — que o
homem se humaniza (MELLO, 1999). O homem se diferencia dos outros animais ndo apenas
pela sua histdria peculiar no processo de evolugdo biologica, mas principalmente porque ao
mesmo tempo em que produz a sua propria historia é produzido por ela. “Ser homem é decorrente
de todo um processo de formagao ocorrido num ambiente denominado cultura” (SILVA, 2009, p.
158). O processo de hominizacdo é resultado de uma passagem a vida organizada na base do
trabalho, atividade criadora, produtiva, fundamental que faz do ser humano um ser diferente dos
animais. “O homem € o Unico animal que age intencionalmente em busca de satisfazer suas
necessidades e de transformacdo” (SILVA, 2009). Ao fazer isso, com a acdo transformadora
consciente se da a criacdo de si mesmo, uma vez que ao modificar a natureza, modifica a si, de tal
modo que se torna humano no processo dialético homem-natureza (SILVA, 2009).

Leontiev (1978), fundamentado nos estudos de Marx e Engels, afirma que

O desenvolvimento do homem, da sua vida, exige evidentemente uma interaccao
constante do homem como meio natural, uma troca de substancias entre eles.
Esta interacgdo executa o processo de adaptacdo do homem a natureza. Todavia
0 homem adaptar-se & natureza circundante ndo é sendo produzir os meios da
sua proprias existéncia. Gracas a isto, 0 homem diferentemente do animal,
mediatiza, regula e controla este processo pela sua actividade; ele proprio
desempenha, em face da natureza, o papel de uma poténcia natural.
(LEONTIEV, 1978, p. 173).

Sobre esses pressupostos, Marx e Engels (2006, p. 44 — 45, grifos dos autores) esclarecem

que:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou por
tudo o que se queira. No entanto, eles préprios comegcam a se distinguir dos
animais logo que comecam a produzir seus meios de existéncia, e esse salto é
condicionado por sua constituicdo corporal. Ao produzirem seus meios de
existéncia, 0s homens produzem indiretamente, sua prépria vida material.
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E ainda:

A forma pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende sobretudo
da natureza dos meios de vida ja encontrados e que eles precisam reproduzir.
Né&o se deve, porém, considerar tal modo de producdo de um Unico ponto de
vista, ou seja, a reproducdo da existéncia fisica dos individuos. Trata-se muito
mais de uma forma determinada de atividade dos individuos, de uma forma
determinada de manifestar sua vida, um modo de vida determinado. Da mesma
maneira como 0s individuos manifestam sua vida, assim sdo eles. O que eles sdo
coincide, portanto, com sua producgéo, tanto com o que produzem como com 0
modo como produzem. O que os individuos sdo, por conseguinte, depende das
condicBes materiais de sua producéo.

Ao considerar essas afirmacdes, compreende-se que a primeira atitude historica dos
homens em relacdo aos animais ndo é necessariamente o fato de pensar, mas o de produzir seus
meios de sobrevivéncia e, ao produzir seus meios de existéncia coletivamente, desenvolve
linguagem, pensamento, sentimento, consciéncia. Essa é uma concepcdo materialista da
existéncia humana e esta concep¢do — de como o homem produz a sua existéncia material —
compreende ndo o individuo isolado, mas em sociedade, onde a sua producdo individual é
determinada socialmente. Desse modo, “nédo é o individuo natural como produto da natureza,
mas o individuo social como um resultado historico, ndo o individuo ideal, mas o real, como uma
particularidade histdrica” (BITENCOURT; GAMA; s.d, p. 4). Essa materialidade historica diz
respeito a forma de organizacdo dos homens em sociedade através da historia, ou seja, refere-se
as relacOes sociais construidas pela humanidade durante véarios seculos de sua existéncia. Para o
pensamento marxista, esta materialidade histdrica pode ser compreendida a partir das analises da
categoria considerada central: o trabalho.

Aliados aos conceitos expostos, Vygostki (1995) e Leontiev (1978) explicitam que a
atividade humana é uma mediadora da relagdo entre 0 homem e a natureza e, por meio dessa
relagdo, o homem cria novas atividades em fung¢do de novas necessidades que sdo criadas. Os
conhecimentos adquiridos durante o desenvolvimento das faculdades e propriedades humanas
acumularam-se e transmitiram-se de geracdo em geracdo e essas aquisicoes devem
necessariamente ser fixadas (LEONTIEV, 1978). Esta nova forma de acumulacdo da experiéncia
filogénica — entendendo-se por desenvolvimento filogenético a evolugdo da espécie humana no

decorrer da histéria dos homens — pode aparecer no homem na medida em que a atividade
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especificamente humana tem caréter produtivo. Essa atividade € o trabalho (LEONTIEV, 1978).
O trabalho, realizando o processo de producdo, sob duas formas, material e intelectual, imprime-
se no seu produto.

Pode-se dizer que as aptidfes e outros caracteres especificamente humanos nao se
transmitem pela hereditariedade biologica, mas adquirem-se no decorrer da vida, em outras
palavras, no desenvolvimento ontogenético que caracteriza o desenvolvimento do individuo, a
partir do seu nascimento, por um processo de apropriacdo da cultura criada pelas geracoes
precedentes. Para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que sdo produtos do
desenvolvimento historico, € necessario desenvolver em relacdo a eles uma atividade que
reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade cristalizada, acumulada no objeto
(LEONTIEV, 1978), caracterizando o processo de apropriacdo como aquele que cria novas
aptidGes, novas funcdes psiquicas.

De acordo com o exposto, a pesquisa pode ser entendida como uma atividade humana,
uma atividade criadora em que o homem produz conhecimento a0 mesmo tempo em que é
produzido por ele. A producdo de conhecimento é resultado da relagdo sujeito e objeto e ambos
se formam neste processo na medida em que se encontram com o objetivo de desvelar o real.
Assim sendo, a tentativa de explicar o real é a busca pela superacdo da pseudoconcreticidade
(KOSIK, 1976). Essa expressao designa

O complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera
comum da vida humana, que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia,
penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto
independente e natural. (KOSIK, 1976, p. 11).

Para Kosik (1976, p. 9) “a dialética trata da “coisa em si”. Mas a “coisa em s” ndo se
manifesta imediatamente ao homem”. O homem cria 0 mundo das relagdes cotidianas que
compdem a esfera do aparente, do imediato (ARENA, 2010a). Esse pressuposto remete a uma
abordagem do real que ndo o atinge plenamente, que se esgota na aparéncia, entendendo por
“real” aformapelaqua o mundo se apresenta. Nesse sentido, a realidade se reduz as suas formas
fenoménicas, a aparéncia das coisas.

O mundo real (ou a totalidade concreta) encontra-se oculto pelo mundo da
pseudoconcreticidade, precisando ser descortinado para que se possa ter uma aproximagao com o

real. Essas aproximacOes sdo sucessivas e permanentes como um ir e vir em relagdo ao fendmeno
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analisado, ou seja, € necessario realizar um detéur (KOSIK, 1976, p.9). Quanto a essa questdo,
Kosik afirma que

A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade, ndo € a de um
sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade
especulativamente, porém a de um ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo historico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e
com os outros homens, tendo em vista a consecucdo dos préprios fins e
interesses, dentro de um determinado conjunto de relagBes sociais. Portanto, a
realidade ndo se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o aspecto de um
objeto que cumpre intuir, analisar e compreender teoricamente, cujo p6lo oposto
e complementar seja justamente o abstrato sujeito cognoscente, que existe fora
do mundo e apartado do mundo; apresenta-se Como 0 campo em que se exercita
a sua atividade pratico-sensivel, sobre cujo fundamento surgird a imediata
intuicdo pratica da realidade. (KOSIK, 1976, p. 10).

Para Kosik (1976) a manifestacdo do fendmeno — pseudo-esséncia — necessita ser
ultrapassada para que se chegue a verdadeira esséncia que pode ser alcancada pelo movimento
dialético. Isto ndo se manifesta com um conceito de verdade plenamente alcancavel, mas com
sucessivas aproximacbes em sua busca. Para o autor (1976, p. 19), “a destruicdo da
pseudoconcreticidade significa que a verdade ndo é nem inatingivel, nem alcancavel de uma vez
para sempre, mas que ela se faz; logo, se desenvolve e se realiza”. Assim, pode-se dizer que a
maior aproximacdo com a verdade depende do conhecimento sobre esse fendmeno, que estd
relacionado a construcdo histérica do sujeito, influenciada por multiplas rela¢fes sociais e com a
propria construcdo do conhecimento.

Kosik (1976) afirma que é necessério utilizar-se da consciéncia de maneira dialética, uma
vez que “consciéncia é reflexo e ao mesmo tempo projecdo, registra e constrdi, toma nota e
planeja, reflete e antecipa, € a0 mesmo tempo receptiva e ativa” (1976, p. 26). Tem como
pressuposto uma visdo dialética de mundo pelas pessoas considerada ampliada. A partir do
conhecimento do velho é possivel alcancar tal visdo e atingir um conhecimento novo, em que a
historia € o ponto de partida para atingir este conhecimento e, desse modo, se alcangar a
totalidade concreta. Esta totalidade concreta pode ser atingida ao obter-se o conhecimento da
concreticidade do real, sempre acrescentando fatos novos dialeticamente. Esta realidade é um
todo dialético que ndo compreende a realidade total, mas uma teoria da realidade em que o

conhecimento humano é permanentemente acumulado e processado no qual a concretizacdo se
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realiza das unidades para o todo e do todo para as unidades. Nesse movimento, todo principio é

abstrato e relativo. Com relacéo a isso, vale ressaltar que:

O método da ascensdo do abstrato ao concreto é o método do pensamento, em
outras palavras, € um movimento que atua nos conceitos, no elemento da
abstracdo. A ascensao do abstrato ao concreto ndo é uma passagem de um plano
(sensivel) para outro plano (racional): € um movimento no pensamento e do
pensamento. Para que o pensamento possa progredir do abstrato ao concreto,
tem de mover-se no seu préprio elemento, isto é, no plano abstrato, que €
negacao da imediatidade, da evidéncia e da concreticidade sensivel. A ascensao
do abstrato ao concreto € um movimento para o qual todo inicio é abstrato e cuja
dialética consiste na superacdo dessa abstratividade. O progresso da
abstratividade a concreticidade €, por conseguinte, em geral da parte para o todo
e do todo para a parte; do fendbmeno para a esséncia e da esséncia para 0
fendmeno; da totalidade para a contradicdo e da contradicdo para a totalidade, do
objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto. (KOSIK, 1976, p. 30).

Isto posto, entende-se que para conhecer uma realidade, desvendar sua esséncia, perceber
suas leis de movimento e funcionamento, o pesquisador faz uso da sua capacidade de abstracéo e
este recurso a abstragdo é que torna possivel ao pensamento, ao pensamento humano, decompor o
todo, uma vez que o real tal como se apresenta num primeiro momento tem um aspecto uno,
direto. Faz-se necessario decompé-lo, identificar suas unidades fundamentais, apontar o que €
secundario para que, num segundo momento, compreendida a sua coeréncia interna, ele seja
novamente reconstituido em outros moldes, em outro todo. Como afirma Kosik (1976, p. 14) [...]
“sem decomposi¢do ndo ha conhecimento” e explicita ainda que [...] “0 conceito e a abstracéo,
em uma concep¢do dialética, tem o significado de método que decompde o todo para poder
reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa e, portanto, a coisa’. Em outras palavras pode-se
afirmar que a mente humana precisa fazer uma analise do objeto e separa-lo em partes porque o
real ndo se da a conhecer de forma direta em todo o seu ser. Por esse motivo ha a necessidade de
se recorrer a abstracdo como um dos movimentos essenciais a formulacdo do conceito, mas que
ndo é este 0 momento final do conhecimento.

Para Kosik (1976), o processo de conhecimento parte do concreto imediato, da aparéncia
das coisas, passa pela abstracdo (analisando e seccionando o todo) e chega novamente ao

concreto, agora compreendido e recomposto em sua real ordem interna. Como Kosik explicita:

Da vital, caética, imediata representacdo do todo, o pensamento chega aos
conceitos, as abstratas determinagBes conceituais, mediante cuja formacdo se
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opera o retorno ao ponto de partida; desta vez , porém, ndo mais como ao Vivo
mas incompreendido todo da percepcdo imediata, mas ao conceito do todo
ricamente articulado e compreendido. (KOSIK, 1976, p. 29).

Isto posto, Pires (1997) revela que para se compreender o fenémeno ha a necessidade
I6gica de descobrir nos fenbmenos, a categoria mais simples (o empirico) para chegar a categoria
sintese de multiplas determinacGes (concreto pensado). Quanto mais abstracGes (teoria) se puder
pensar sobre a categoria simples, empirica, mais proximo se esta da compreensdo da realidade.

O sujeito nessa perspectiva € um ser social, que se torna produtivo por meio do
desenvolvimento de suas atividades, pelas quais conhece o mundo e se relaciona dialeticamente
com ele. Por tal razdo, é necessario conhecer a realidade social do sujeito, 0 contexto em que esta
inserido e em que se ddo as relacOes que estabelece para uma maior compreensdo do todo. Ao
conhecer a realidade do sujeito historicamente construido, aproxima-se da compreensao do todo e
afasta-se da pseudoconcreticidade, até a sua superacdo, sai-se da aparéncia do fendmeno para se
chegar a sua verdadeira objetividade (KOSIK, 1976).

Em consonédncia com essa afirmacdo, Silva (2009) esclarece que o problema do
conhecimento esta representado no marxismo na relacéo dialética sujeito e objeto. “O principio
da interacdo existente entre os eixos da relacdo cognitiva é produzido no enquadramento da
pratica social do sujeito, que captura e dialoga com o objeto na e pela sua atividade” (SILVA,
2009, p. 13) e acrescenta que o conhecimento diz respeito primeiro a historicidade do sujeito e do
objeto. Nesse sentido, a dialética surge como uma tentativa de superacdo da dicotomia, da
separacdo entre o sujeito e o objeto.

Com base nesses pressupostos, pode-se dizer que 0 que se tenta fazer no percurso da
pesquisa é explicar o concreto e, para isto, é necessario transpor pela abstracdo o concreto-dado
para 0 pensamento, produzindo assim, o concreto-pensado, que € na realidade o concreto dado,
transposto para a mente humana. Feita essa transposicao, € preciso voltar novamente do concreto-
pensado para o concreto-dado, uma vez que ambos devem estar em intima relagcdo, pois do
contrério, a pesquisa ndo teria sentido, na medida em que ndo conseguiria explicar a realidade,
“fim ultimo de qualquer pesquisa compromissada e livre” (SILVA, 2009, p. 13).

A pesquisa encontra no cotidiano, na préatica, o seu inicio, seu ponto de partida. No
entanto, € necessario que por meio desse ponto de partida desenvolvam-se determinacgdes e

mediacOes para que possam ser revelados 0s nexos constitutivos do objeto de estudo, para que 0s
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sujeitos possam, por meio da unidade pensamento-reflexdo, transformar a realidade e a si
mesmos. A dialética pressupde que as interpretacdes feitas relativas ao mundo devem ser
encaradas como passiveis de modificacBes e reconstrugdes, porque a interpretacdo pratica de
transformar o mundo em que vivemos desencadeia a0 mesmo tempo um processo de
transformacdo social em um mundo de constantes e permanentes transformac@es. Este processo é
0 da autocritica e da critica a realidade social.

Neste processo investigativo ora apresentado, se busca compreender o fenémeno
educativo ao descobrir suas mais simples manifestacGes, para que ao analisa-las e elaborar
abstracGes sobre elas, possa se aproximar cada vez mais da compreensdo do fendmeno
observado.

Quanto a dialética Kosik (1976, p. 33) afirma que € “o método da reproducdo espiritual e
intelectual da realidade, é o método do desenvolvimento e da explicitacdo dos fendbmenos
culturais partindo da atividade prética objetiva do homem histérico”. Nesta vertente, existe uma
unicidade entre teoria e prética, em outras palavras, entre o conhecimento e a ag3o. “E na unidade
articuladora entre a ideia e a acdo ou entre a teoria e a pratica que se efetiva a historicidade
humana, concretizada no movimento de constituicdo da realidade social” (ABRANTES;
MARTINS, 2007, p. 315). Assim:

A construgdo praxica do conhecimento nos remete, portanto, a realidade
histérica a se conhecer, visto que os individuos se desenvolvem em relacdes de
apropriacdo da histéria contida nos objetos produzidos pelo homem e nas
relacBes estabelecidas entre eles na base de tais producGes. Mas para uma efetiva
compreensdo da dimensdo praxica do homem, outro preceito deve ser levado em
conta, qual seja, a unidade inicial existente entre sujeito e objeto do
conhecimento. (ABRANTES; MARTINS, 2007, p. 315).

Kosk (1976, p. 30) esclarece que “0 processo do abstrato ao concreto, como meétodo
materialista da realidade, é a dialética da totalidade concreta, na qual se reproduz idealmente a
realidade em todos os seus planos e dimensdes’. Por essa razdo, para 0 pensamento dialético ha
duas formas e dois graus de conhecimento da realidade e, por conseguinte, duas qualidades da
praxis humana (KOSIK, 197, p.13). Uma delas esta relacionada ao fato de que “o conhecimento
darealidade histérica € um processo de apropriacdo tedrica’, é critica porque implicainterpretar e
avaliar os fatos empiricos, procurando superar as primeiras impressdes, as representacdes

fenomeénicas e chegar ao cerne de suas leis fundamentais. Feito pelo pesquisador o trabalho de
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apropriacao, organizacao e exposicao dos fatos, o resultado serd4 o conhecimento objetivo desses
fatos, o “concreto-pensado”. “Assim é que, do processo dialético de conhecimento da realidade
que a transforma no plano do conhecimento e no plano histérico-social, resulta uma praxis critica
revolucioné&ria da humanidade’ (BITENCOURT; GAMA, s.d, p. 7).

O outro conhecimento é o do senso comum, dado pela imediaticidade, resultado da
atividade pratico-sensivel dentro de um determinado conjunto de relacbes sociais e € esse
conjunto dos fendbmenos marcado pela regularidade, imediatismo e evidéncia que constitui o

mundo da pseudoconcreticidade. Com isso,

A préxis que advém deste é a préxis fragmentaria dos individuos, baseada na
divisdo do trabalho, na divisdo da sociedade em classes e na hierarquia de
posicbes sociais que sobre ela se ergue e neste contexto é historicamente
determinada e unilateral, é a praxis fetichizada dos homens. (KOSIK, 1976, p.
14 —15).

E nessa praxis fetichizada dos homens que se d4 o mundo da pseudoconcreticidade e
Kosik (1976, p. 11) define o mundo da pseudoconcreticidade como “um claro-escuro de verdade
e engano” e explicita que seu elemento proprio € o duplo sentido, ou seja, o fenbmeno indica a
esséncia, mas também a esconde. Esclarece ainda que embora a esséncia se manifeste no
fenbmeno isso acontece “sé de modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos angulos e
aspectos’ (KOSIK, 1976, p. 11).

E na tentativa de superar a pseudoconcreticidade que o processo de pesquisa deve ocorrer.
A tentativa de ultrapassar o aparente em busca da esséncia no esforco de tentar compreender essa
realidade e poder também transforma-la. Dessa forma, pode-se dizer que o caminho do
conhecimento humano é uma trajetdria construida na busca da realidade, no rompimento da
pseudoconcreticidade que nunca se esgota totalmente. Pelo fato do homem atuar no mundo — nele
realizar sua préxis — a realidade que se desvenda ao conhecer humano nunca esta pronta e
acabada, ndo existindo independentemente do homem (BREITBACH, 1988, p. 121). Nas
palavras de Kosik (1976, p. 19) “[...] o mundo da realidade é o mundo da realizagdo da verdade, €
o mundo em que a verdade ndo é dada e predestinada, ndo esta pronta e acabada, impressa de
forma imutavel na consciéncia humana: € o mundo em que a verdade devém”.

Nessa perspectiva o item a seguir, aborda a pesquisa com criangas e as suas implicacoes
na educacao e destaca o conceito de crianga e de infancia nos quais esse trabalho se apoia. Isto se
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justifica por se tratar de uma pesquisa com e sobre as criancas e que traz em seu cerne formas de
se pensar o trabalho pedagdgico de formacdo leitora e escritora com criangas na Educacao
Infantil.

1.2 A pesquisa com criangas

A crianca e a infancia tem sido alvo de muitas pesquisas em diferentes areas do
conhecimento (ARIES, 1978; FARIA, 2009; LEONTIEV, 1988; MELLO, 2007; SARMENTO E
PINTO, 1997; VYGOTSKI, 1995; entre outros). A presente pesquisa elege como tema o
processo de insercdo da crianca pequena na cultura escrita e 0 uso dos géneros discursivos na
Educacdo Infantil, uma vez que objetiva pensar em praticas de leitura e de escrita nesse momento
da escolaridade de modo que a crianca estabeleca relagdes com o escrito, interaja com ele e pense
nos diferentes modos de usar o escrito. Objetiva também desenvolver praticas de leitura e de
escrita em que as criangas, ndo sendo ainda convencionalmente alfabetizadas, pensem sobre a
lingua e sobre o seu funcionamento de forma dialdgica e dinédmica.

A atitude adotada na pesquisa com as criancas e apresentada neste capitulo € a tentativa de
ir além das aparéncias do fendmeno para aproximar-se da sua esséncia (KOSIK, 1976), dado que
esséncia e aparéncia sao produzidas pelo mesmo complexo social (MARX, 1974).

Assim, essa pesquisa se prop0e a pensar as criangas ndo como Ssujeitos passivos e
descontextualizados em que somente sdo percebidas para se estabelecer comparacdes, formando
um conjunto de “negativo que nada nos diz das peculiaridades positivas que diferenciam a
crianga do adulto” (VYGOSTKI, 1995 apud MARTINS FILHO, 2009, p. 82), mas, ao contrario,
procura entender a crianga como sujeito ativo em todo o processo de elaboracéo, reflexdo, analise
e de possiveis transformacdes. Nesse contexto, o processo investigativo pretende conhecer as
criangas e suas formas especificas de se relacionar com o mundo dos instrumentos culturais
objetivos — materiais — como a leitura, a escrita, 0 uso dos objetos humanos, ou subjetivos —
imateriais — como as relacdes, as interacdes, as conceitualizacfes e 0s parceiros mais experientes.
Isto posto, revela uma possibilidade de descartar praticas de pesquisa colonizadoras e
adultocéntricas em que sdo evidenciadas as disparidades de poder entre adultos e criancas e se

considera a alteridade da infancia e os diferentes aspectos que a distinguem do outro - adulto.
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Nessa perspectiva, ha a necessidade de ultrapassar o discurso esmagador legitimado
historicamente pela razdo adultocéntrica e que até recentemente alimentou as ciéncias humanas.
Em outras palavras, é pensar na possibilidade de ouvir as criancas, de percebé-las e de reconhecé-
las como “atores competentes parafalar de si préprios” (BARBOSA; MARTINS FILHO, s.d., p.
4). Desse modo, busca-se uma competéncia cada vez maior no que se refere a comunicacédo entre
adultos e criancas, principalmente no que diz respeito aos procedimentos tedrico-metodologicos
utilizados em pesquisas.

Sobre essa questdo, Barbosa e Martins Filho (s.d., p. 3) esclarecem que ao contextualizar
historicamente as teorias de metodologias de pesquisas com criangas, percebe-se que elas nunca
foram consultadas, olhadas, ouvidas e muito menos consideradas. Segundo Qvortrup (1999), as
criancas nunca foram estudadas por seu préprio mérito na histéria da humanidade. Para a ciéncia
teria que prevalecer a racionalidade adultocéntrica, a qual descarta de certa forma, as
manifestagdes das criancas. Nesse contexto, o que seria indicado pelas criancas ndo teria
cientificidade. “Se hoje podemos criticar as metodologias tradicionais de pesquisas com/sobre
criangas, muito ainda temos que construir e avancar para garantir a cientificidade do
protagonismo infantil” (MARTINS FILHO; BARBOSA,ns.d., p. 3). Nesse viés, € preciso
encontrar uma metodologia que ajude o pesquisador a ndo projetar o seu olhar sobre as criancas e
colher delas somente aquilo que é reflexo dos seus proprios preconceitos e representacdes. Além
disso, ha ainda o fato de que as metodologias tradicionais em ciéncias humanas e sociais
acabaram por reproduzir 0S mesmos critérios e principios a partir dos consagrados pelas ciéncias
“exatas’ (SARMENTO E PINTO, 1997 apud MARTINS FILHO; BARBOSA, s.d., p. 3).

Ao reconhecer a participacao ativa das criangas no processo de pesquisa, reconhecem-se
também os padrdes éticos que envolvem essa participagdo. Em outras palavras, promover a
participacdo das criancas nos processos que dizem respeito a elas, ndo pressupde responsabiliza-
las por decisOes pertinentes a esses processos (SARMENTO E PINTO, 1997).

Problematizar a dimensdo do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita no tempo da
infancia da crianga pequena requer discutir o conceito de crianca e de infancia assumidos nesta
pesquisa. Isso exige pensar na crianca concreta — historicamente situada —, “com sua prépria
biografia, carregada de significados e sentidos proprios do tempo e do espa¢o em que vive, das

relagBes que trava, das expectativas a que € submetida” (BISSOLI, 2005, p. 60 — 61).
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A crianca de hoje com suas expectativas, necessidades e maneiras de perceber e atuar no
mundo ndo € a mesma crianca de geracOes anteriores. As novas geracdes sao constituidas por se
apropriarem do legado deixado pelas geracOes anteriores. Isso significa que as conquistas
humanas historicamente acumuladas sdo a base sobre a qual as criancas se humanizam. As
criangas se apropriam da cultura existente e produz como sujeitos novas manifestacdes de

humanidade. Nessa vertente, Mello (2007, p. 88) afirma que

Esse conceito —de que o ser humano aprende a ser o que é como inteligéncia ou
personalidade, e de que a cultura e as relagdes com o0s outros seres humanos
constituem a fonte do desenvolvimento da consciéncia — revoluciona a
compreensdo do processo de conhecimento que tinhamos até agora. Com a
Teoria Historico-Cultural, aprendemos a perceber que cada crianca aprende a ser
um humano. O que a natureza lhe prové no nascimento é condicdo necessaria,
mas ndo basta para mover seu desenvolvimento. E preciso se apropriar da
experiéncia humana criada e acumulada ao longo da historia da sociedade.
Apenas na relacdo social com parceiros mais experientes, as novas geragdes
internalizam e se apropriam das funcbes psiquicas tipicamente humanas — da
fala, do pensamento, do controle sobre a prépria vontade, da imaginacdo, da
funcdo simbdlica da consciéncia —, e formam e desenvolvem sua inteligéncia e
sua personalidade.

Nesse enfoque, a crianca € forte, competente e capaz de aprender. E capaz de estabelecer
relacdes, de interagir, de atuar, de criar e de recriar, de ser sujeito de suas aprendizagens, de
internalizar conhecimentos e atribuir sentido a eles por meio das relagdes sociais de que participa
e do lugar que ocupa nessas relagcdes e no mundo (LEONTIEV, 1988). Desse modo, a infancia é
0 momento em que a crianga entra na cultura humana e se apropria dela.

Mas a infancia tal como se pensa nos dias atuais € uma conquista recente dos Gltimos
duzentos anos da historia (ARIES, 1978; MELLO, 2007). A ideia de infancia ndo existiu sempre
e da mesma maneira. Essa ideia aparece com a sociedade capitalista urbano-industrial, na medida
em gue modificam a insercdo e o papel da crianca na comunidade. Na sociedade feudal, a crianca
exercia um papel produtivo direto — um papel “de adulto” — assim que ultrapassava o periodo de
alta mortalidade. Na sociedade burguesa a crianga passa a ser alguém que precisa ser cuidada,
escolarizada e preparada para uma atuacdo futura. Este conceito de infancia é determinado
historicamente pela modificacdo nas formas de organizagdo da sociedade (KRAMER, 1982, p.
18). A historicidade da infancia implica diferencas fundamentais entre as criangas que vivem em

sociedades diversas, considerando que s&o as condigdes de vida e educacdo (LEONTIEV, 1978)
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de cada espaco e tempo o0s elementos responsaveis pelo decurso do desenvolvimento das
capacidades humanas (MUKHINA, 1996). A concepc¢do de infancia quer significar que as
criangas “habitam, d&o cor, vida e movimento aos processos de sociabilidades e que pela
interacdo com a coletividade modificam as rotinas sociais”. Isto implica afirmar que as criancgas
ndo sdo apenas consumidoras de culturas, mas também re-produtoras ativas, sendo que o ato de
produzir cultura ndo é neutro e nem natural, mas é criado nas e pelas relacbes que sao
estabelecidas socialmente (MARTINS FILHO, 2011).

A crianca é um sujeito social e por tal razdo, na pesquisa, a relagdo entre adulto e crianca
ndo pode ser uma relacdo de submissao, mas de mediacao, interagcdo e negociacdo. Para negociar
é preciso construir formas de comunicacédo e participacdo com, para e das criancas (MARTINS
FILHO; BARBOSA, s.d., p. 5).

As pesquisas acabam muitas vezes subestimando e subutilizando as informacdes captadas
pelas vozes das criangas, ou em contraposi¢do a isso, acabam superestimando as criangas, 0 que
de certo modo é isola-las do contexto real. No que se refere a participagdo dos adultos e das
criangas nas pesquisas, busca-se uma consonancia nessa relagdo porque se a criancga é ativa nesse
processo, 0 adulto ndo sera passivo e o contrario também ocorre, 0 que ajuda a identificar a
posicdo dos sujeitos nas investigacbes (MARTINS FILHO; BARBOSA, s.d. , p. 6). Essa
consonancia na relacdo entre adulto e crianca no processo de pesquisa permite sair do
autoritarismo ou do espontaneismo muitas vezes presentes nas relacOes pedagdgicas e nas
pesquisas.

Essas proposicdes se direcionam para a necessidade de se buscar na pesquisa com as
criangcas um processo dialdgico. O ser humano, a crianga, deve entrar em contato com 0s
fenbmenos do mundo circundante por meio de outros homens, ou seja, num processo de
comunicacdo com eles. Pela sua funcdo, esse processo €, portanto, um processo de educacgdo e
producdo cultural (VYGOTSKI, 1995). Ao assumir essa posicdo, pretende-se romper nesse
trabalho de investigacdo com a ideia de infancia como objeto de constante regulacdo e controle,
sendo necessario, por isso, conhecer as especificidades dessa etapa da vida. Desta forma,
perceber as criancas nas relagdes que elas travam com o professor, com o conhecimento e com
elas mesmas é o que orientou todo o0 processo da pesquisa ora apresentada.

Pode-se dizer que a crianga € sujeito social, produto e produtora da sua propria historia,

vivida e construida nas relacbes com os adultos a sua volta (VYGOTSKI, 1995). Nesta
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investigacdo considera-se a crianga como um sujeito potencial competente para falar e informar
aos outros sobre si mesma. Pretende-se assim estabelecer uma relagdo dialdgica na tentativa de
compreender a crianca e as relagdes que estabelece com o conhecimento no processo de insercao
na cultura escrita.

O conceito de crianga sob o olhar da Teoria Historico-Cultural na qual essa pesquisa se
fundamenta e o estudo e a discuss@o sobre o processo de apropriacdo e objetivacdo da leitura e
escrita da crianca desde a educacdo infantil — foco desse trabalho — nao pretende deflagrar uma
ideia de que é possivel e desejavel acelerar o desenvolvimento psiquico da crianga em detrimento
do encurtamento da infancia e submetendo-a a uma escolarizacdo precoce (ZAPHOROZETS,
1987; MELLO, 2007). Ao contrario, pretende compreender a crianca em suas relacdes com o
mundo respeitando as especificidades do seu desenvolvimento e poder contribuir com outras
formas de se pensar o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita com as criancas na pequena
infancia.

Envolver as criangas mais diretamente nas pesquisas pode resgaté-las do siléncio e da
exclusao, e do fato de serem representadas implicitamente como objetos passivos (ALDERSON,
apud MICHELLL, 2005).

Segundo Sarmento (1997), os estudos da infancia, mesmo quando se concede as criangas
0 estatuto de atores sociais, tém, geralmente, negligenciado a auscultacdo das vozes e
subestimado a capacidade de atribuicdo de sentido as suas acOes e seus contextos. Por essa razdo
é que se pode afirmar que a participagdo das criancas nas pesquisas ndo se limita aos aspectos
exclusivamente da recolha de suas vozes, mas de querer compreender as suas expectativas e
representacdes de mundo. Essa recolha de vozes refere-se aos olhares, expressoes, gestos, falas,
atitudes, experiéncias e opinides das criancas que devem ultrapassar as formas de registros

utilizados na pesquisa, tentando compreendé-los em sua esséncia.

1.3 Metodologia de pesquisa: a pesquisa —acao

Para Vygotsky e para Bakhtin, ndés nos tornamos nés mesmos por meio das relacbes que
estabelecemos com o outro. Nés existimos enquanto tal porque o outro nos completa e nos
orienta. Nessa perspectiva, Bakhtin (1992) permite pensar que uma situacao de pesquisa é sempre

um encontro entre sujeitos, um didlogo no qual pesquisador e pesquisado se re-significam. Desse
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modo, a pesquisa passa da descricdo e compreensdo do que 0 outro apresenta, para um encontro
maior que vai além (FREITAS, 2002). O pesquisador € aquele que vai ao encontro do outro, que
interage com o outro de forma ativa colocando-se em seu lugar para perceber o que ele percebe,
mas que volta em seguida ao seu préprio lugar. Ao fazer isso, terd uma real compreensdo do
outro promovendo uma resposta aquilo que foi visto, dito e ndo dito. E essa resposta implica
ajudar o outro a avangar, a sair do lugar (FREITAS, 2002).

Posto isto, a pesquisa assume 0 compromisso de tentar compreender ativamente a
realidade de forma que possibilite transformagdes em seus participantes. Por tal razdo, a
metodologia adotada na realizacdo desta pesquisa é caracterizada como uma pesquisa-agdo. A
pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa participante engajada que procura unir a pesquisa a a¢ao ou
pratica, em outras palavras, busca desenvolver o conhecimento e a compreensdo como parte da
pratica. Este tipo de pesquisa surgiu da necessidade de superar a lacuna entre teoria e pratica
(ENGELS, 2000, p. 182).

Nessa perspectiva pode-se definir a pesquisa-agdo como “um tipo de pesquisa social com
base empirica que € concebida e realizada em estreita associacdo com uma agdo ou com uma
resolucdo de um problema coletivo” (THIOLLENT, 2003, p.14). Para tanto, os pesquisadores e
participantes representativos da situacdo ou do problema se encontram envolvidos de forma
cooperativa ou participativa. A pesquisa-a¢do critica considera a voz do sujeito, sua perspectiva,
seu sentido, mas ndo meramente para registro e uma interpretacdo posterior do pesquisador. “ A
voz do sujeito faré parte da tessitura da metodologia da investigacdo” (FRANCO, 2005, p. 486).
Desse modo, a metodologia ndo se faz por meio das etapas de um método, mas se organiza pelas
situacOes relevantes que emergem no processo. Com base nessas afirmacOes, reconhece-se 0
carater formativo dessa modalidade de pesquisa, uma vez que o sujeito deve tomar consciéncia
das transformaces que ocorrem em si proprio e no processo. E também nesse sentido que este
tipo de pesquisa assume o cardter emancipatério, pois mediante a participacdo consciente, “0s
sujeitos da pesquisa passam a ter a oportunidade de se libertar de mitos e preconceitos que
organizam suas defesas a mudanga e reorganizam a sua autoconcepcdo de sujeitos historicos”
(FRANCO, 2005, p. 486).

Os pressupostos epistemologicos da pesquisa-acdo caminham na direcdo de uma
perspectiva dialética e consideram como fundamentais a priorizagdo da dialética da realidade

social, da historicidade dos fenémenos, da préxis, das contradi¢bes, das relagdes com a
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totalidade, da ag&o dos sujeitos sobre suas circunstancias (FRANCO, 2005, p. 490). Neste caso, a
préaxis deve ser concebida como mediacdo basica na construgdo do conhecimento, uma vez que
por meio dela se veicula teoria e préatica, pensar e agir, pesquisar e formar. Nestas condi¢bes ndo
h& como separar sujeito que conhece do objeto a ser conhecido, e o conhecimento nao se limita a
mera descricdo, mas parte do observavel (aparéncia) e o ultrapassa na tentativa de compreendé-lo
e explica-lo (esséncia) em busca da destruicdo da pseudoconcreticidade (KOSIK, 1976). Por esse
motivo, a interpretacdo dos dados s6 pode ocorrer num contexto determinado e concreto e o saber
produzido é necessariamente transformador dos sujeitos e das circunstancias (FRANCO, 2005, p.
490).

Esses pressupostos se coadunam com a concepg¢do de pesquisa apresentada neste trabalho
como um processo de formacdo e de emancipagdo do sujeito e por tal razdo, opto pela pesquisa-
acdao para a realizacdo desta pesquisa.

A escolha por esse tipo de pesquisa também se justifica diante das minhas experiéncias
como professora na Educacéo Infantil e por perceber nesse segmento da educacao, préaticas que
denotam uma preocupacdo com a alfabetizacdo precoce das criancas apoiada na codificagdo e
decodificacdo de sinais gréficos. Tais praticas descartam a possibilidade de iniciar o processo de
insercdo da crianga na cultura escrita nessa etapa da vida levando em consideragdo as
especificidades do desenvolvimento humano e garantindo vivéncias que possam contribuir para
que as criangas se tornem leitoras e re-criadoras de textos. Outro elemento relevante se d& pelo
fato de que ha a predominéncia de alguns poucos géneros discursivos — em geral contos
narrativos — no trabalho pedagdgico com as criangas na Educacao Infantil limitando por vezes as
possibilidades no ensino da lingua. Este fato pode ser constatado durante a minha pesquisa de
mestrado, quando as criangas participantes da pesquisa demonstraram desconhecer alguns
géneros discursivos como as histérias em quadrinhos — género discursivo utilizado na realizagédo
da pesquisa com o intuito de investigar como ocorre a formacao leitora das criancas na Educacao

Infantil.

1.3.1 Geragdo, coleta e anélise dos dados

Neste trabalho que ora apresento, realizei atividades proprias da pesquisa-agdo e, como

pesquisadora e sujeito desta pesquisa, provoquei 0 aparecimento de dados por meio de acOes
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planejadas intencionalmente com o objetivo de criar necessidades de leitura e de escrita nas
criancas participantes da pesquisa. Para gerar os dados foi realizado um trabalho pedagdgico
intencionalmente planejado no contexto das técnicas Freinet, as quais abarcam diferentes géneros
discursivos. E necessario ressaltar que na pesquisa as técnicas Freinet ndo foram realizadas
integralmente, mas foram adaptadas, uma vez que a turma de alunos faz parte de uma estrutura
global maior — uma unidade escolar — que ndo apresenta como proposta de trabalho a Pedagogia
Freinet. Essa perspectiva de trabalho com as técnicas da Pedagogia Freinet faz parte da minha
pratica pedagogica como professora e dos estudos desse autor como pesquisadora da infancia e
dos processos de ensino e de aprendizagem da lingua. Todo o processo de geracdo dos dados
relacionados ao trabalho pedagdgico com as técnicas Freinet serd abordado detalhadamente no
item 1.4 deste capitulo em que sera exposta a metodologia do trabalho docente.

Inicialmente, para compreender a situacdo em que se encontram 0s sujeitos, verifiquei
como o ensino da leitura e da escrita e dos géneros discursivos foram abordados com as criangas
participantes desde que ingressaram na unidade escolar de Educacgdo Infantil. As criangas fazem
parte de uma turma de Infantil 1, que corresponde ao Ultimo ano da Educacdo Infantil no
municipio de Marilia — SP. Para tanto, tive contato direto com os sujeitos na turma em que
ministrava aulas e fiz as primeiras observagdes em situacdes de leitura e de escrita. Realizei um
levantamento e estudo da bibliografia referente ao problema da pesquisa — estado da arte — e
iniciei a etapa da coleta de dados.

Para a coleta de dados utilizei a entrevista com as professoras e com as criangas e a
observagdo. Entrevistei as quatro professoras dessa turma de Infantil 11 (criangas entre cinco e
seis anos) dos anos anteriores ao ano da realizacdo da pesquisa, desde quando as ingressaram na
unidade escolar, portanto, as professoras dessa mesma turma no Bercario (quando os sujeitos
tinham entre 1 ano seis meses a dois anos), Maternal | (quando os sujeitos tinham entre dois e trés
anos), Maternal Il (quando os sujeitos tinham entre trés e quatro anos) e Infantil 1 (quando os
sujeitos tinham entre quatro e cinco anos). A entrevista com as professoras objetivou verificar
seus conceitos de leitura e escrita, seus conceitos sobre a insercdo da crianga pequena na cultura
escrita e sobre o trabalho com os géneros discursivos na Educacdo Infantil, e tentar perceber
como essas praticas influenciaram a formacdo leitora e re-criadora de textos das criangas por

meio dos géneros discursivos.
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Prestei as devidas informacOes as professoras participantes quanto aos objetivos da
pesquisa, o livre arbitrio para participar ou ndo, ao uso dos dados coletados e 0 acesso aos
resultados. Esse mesmo procedimento de esclarecimento de participacéo de consentimento livre e
esclarecido foi feito com pais e/ou responsaveis dos sujeitos criangas.

Duas das professoras foram entrevistadas no periodo contrario ao seu periodo de trabalho
na propria escola para que ndo houvesse nenhum prejuizo com relacdo as suas aulas ou
comprometimento quanto ao trabalho com seus alunos. E as outras duas professoras foram
entrevistadas numa tarde apds o término de uma reunido pedagogica da escola. Nesse dia de
reunidao pedagogica, realizada em toda rede municipal da cidade de Marilia — SP, somente a
direcdo, coordenacdo, professores e funcionarios comparecem a unidade escolar, ndo havendo
aula para as criangas, e assim, as entrevistas se realizaram sem intercorréncias, em salas de aulas
desocupadas nas ocasides dadas, mas houve ruidos de fundo em alguns momentos.

Com o objetivo de compreender mais detalhnadamente 0 processo de inser¢do da crianca
pequena na cultura escrita e de compreender como a crianga se apropria da leitura e da escrita por
meio dos géneros discursivos, realizei entrevistas com as criangas em dois momentos do trabalho
pedagdgico: no inicio da pesquisa, no més de maio de 2010 e no final do ano letivo, no més de
dezembro de 2010, momento do término do trabalho pedagdgico com as criangas concernente a
leitura e escrita dos géneros discursivos abordados nesta pesquisa — carta, relatos de vida por
meio do livro da vida e a noticia de jornal. Ao entrevistar as criangas, verifiquei quais as ideias e
conceitos sobre leitura e escrita possuiam, como lidavam com a leitura e a escrita, de que forma a
leitura e a escrita eram usadas em diferentes situacfes na escola, quais 0s géneros discursivos que
conheciam e as informagdes que tinham sobre eles. A decisdao de entrevistar as criangas em dois
momentos foi com o objetivo de coletar o maximo de informacdes e de analisar e avaliar as
variacdes das respostas em diferentes situacbes. Com esse procedimento, buscou-se perceber a
evolucdo intelectual das criangas e o ensaio conceitual de leitura e de escrita que apresentaram
em duas situagdes historicas, que denotariam possiveis evolugdes nos conceitos de leitura e de
escrita.

Ao considerar as falas das criangas fundamentais nesse processo de pesquisa, propus-me a
ouvi-las e a estabelecer com elas uma relacao dialdgica, pois “tomar o discurso da crianga como

uma “coisa em si”, independente das condi¢des socioculturais que o determinam, é objetifica-lo
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como uma “coisa’ é destitui-lo de sua dimenséo dialogica, isto €, de interacdo com o outro pela
linguagem” (JOBIM E SOUZA; CASTRO, 2008, p. 77).

Por se tratar de uma pesquisa que pretende colaborar com as aprendizagens das criangas,
com as suas apropriacdes e objetivacdes da lingua materna desde a Educacédo Infantil e ainda de
se constituir como um elemento de reelaboracdo da minha propria pratica, € que o uso da
entrevista se justifica, uma vez que esse instrumento de pesquisa possibilita entrar em contato
com as falas das criancas e com o pensamento infantil. A entrevista acontece entre duas ou mais
pessoas, no caso o entrevistado e o0 entrevistador, numa situagéo de interacdo verbal e tem como
objetivo a mdatua compreensdo, mas uma compreensdo ativa que, para Bakhtin (1992), ¢
responsiva, pois ja contém em si mesma o gérmen de uma resposta. Segundo Bakhtin (1992), o
enunciado é a unidade real da comunicacao discursiva, estritamente delimitada pela alternancia
dos sujeitos falantes e a compreensdo desse enunciado vivo é sempre acompanhada de uma
atitude responsiva, porque “toda compreensdo é prenhe de resposta, de uma forma ou de outra,
forcosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor” (BAKHTIN, 1992, p. 290). Somente esse tipo
de compreensao ativa € que permite a apreensdo dos sentidos dos enunciados. Todo enunciado se
elabora para ir ao encontro da resposta do ouvinte. O que constitui um enunciado é o fato dele
dirigir-se para aguém e de estar voltado para o seu destinatério. “Na situacdo de entrevista
compreender ativamente o enunciado de outrem significa orientar-se para o outro” (FREITAS,
2007, p. 35).

Cada um de nds ocupa um lugar e deste lugar revelamos 0 nosso modo de ver o outro e 0
mundo, € o que Bakhtin chama de exotopia, em outras palavras, “é a posicdo espago-temporal
Unica que ocupamos em relagao aos outros durante a nossa existéncia” (CASTRO, 2001, p. 65), o
que faz com que o0 nosso olhar sobre o outro ndo coincida com o olhar que ele tem de si mesmo, é
0 excedente de visdo (BAKHTIN, 1992, p. 45).

Esse conceito de exotopia, a volta ao seu lugar, € necessario ao pesquisador, pois se iSso
ndo acontece, corre-se 0 risco de se deter somente no aspecto da identificacdo (aparéncia). Ao
voltar para o seu lugar é que o entrevistador tem condicdes “de dar forma e acabamento ao que
ouviu e completad-lo com o que é transcendente a sua consciéncia” (FREITAS, 2007, p. 35), e
todos esses valores que completam a imagem do outro sdo extraidos do excedente de sua visao.

Deste lugar fora do outro, portanto exotopico, é que o entrevistador pode ir construindo suas
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réplicas que quanto mais numerosas forem indicam uma compreensdo mais real e profunda
(BAKHTIN, 1992, p. 132).

Diante do exposto, considera-se a entrevista dentro de uma concepcao dialégica, pois ela
estabelece uma relacdo de sentido entre os enunciados na comunicacdo verbal e essa relacdo
dialégica é marcada por uma relagdo de sentido cujos elementos constitutivos s6 podem ser
enunciados completos por tras dos quais esta um sujeito real. “Nessa perspectiva, a entrevista se
constitui numa relagdo entre sujeitos, na qual se pesquisa com sujeitos as suas experiéncias
sociais e culturais, compartilnadas com as outras pessoas de seu ambiente” (FREITAS, 2007, p.
36). Desse modo, tanto pesquisador como pesquisado se tornam parceiros de uma experiéncia
dialogica conseguindo se transportarem da linguagem interna de sua percepcdo para a sua
expressividade externa, encontrando-se num processo de muatua compreensdo. No entanto, 0s
sentidos que sdo criados nessa interlocucdo dependem da situacdo experenciada, dos horizontes
espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. Expliquei as criancas 0 que € uma
entrevista, 0 motivo pelo qual eu iria fazé-la e como seria realizada. Esclareci que seria gravada
em audio, que poderiam responder da forma como desejassem e que ao final, poderiam ouvir a
gravacao das nossas falas.

Isto posto, sobre a situacdo de entrevista pode-se sublinhar que é um

momento em que se da a construcdo de uma interlocucdo reveladora de varios
sentidos que emergem da propria situacao especifica de dialogo e que delimitam
uma parte dos aspectos presentes na experiéncia cotidiana dos interlocutores
com o tema tratado. Assim, a propria analise deste material discursivo se
constitui em um modo de interlocucdo que, longe de buscar interpretacdes
absolutas a partir dos fragmentos selecionados, procura desvelar os sentidos
possiveis surgidos nestes encontros entre adulto e crianca e, assim, ampliar e
diversificar os modos de compreensdo de um determinado fenémeno cultural.
(JOBIM E SOUZA; CAMERINI; MORAIS, 2005, p. 141).

Nesta pesquisa, fiz a entrevista com 20 criangas, com idades entre cinco e seis anos
pertencentes a uma turma de Infantil Il da Educacédo Infantil que frequentou a escola em periodo
parcial da tarde do ano de 2010. Na primeira, realizada no inicio do trabalho pedagdgico com 0s
géneros discursivos, entrevistei as criangas em uma sala ocupada pela auxiliar de dire¢do da
escola que ndo fazia uso naquela ocasido, com ruidos da parte externa desse ambiente. A
segunda, realizada no final do processo, ocorreu em dois ambientes distintos devido a

indisponibilidade de local para esse fim. Tal indisponibilidade ocorre devido ao fato de as
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criangas frequentarem a escola, nessa ocasido, no periodo da manha, durante trés dos cinco dias
da semana para participarem dos ensaios da formatura da rede municipal de ensino desta cidade.
Os dois ambientes utilizados na segunda entrevista foram o saldo — local em que as criangas
brincam, realizam atividades relacionadas a danca, assistem a videos e onde aquelas que
frequentam a escola em periodo integral descansam ou dormem depois do almoco até o inicio das
aulas no periodo da tarde — e o caramanchao, sala de aula na parte externa da escola.

Utilizei a entrevista semi-estruturada que se caracteriza por apresentar um roteiro
previamente elaborado, mas que possui certa flexibilidade em sua aplicacdo. Esse tipo de
entrevista foca em um assunto sobre o qual se elabora um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista
(MANZINI, 1990/1991, p. 154). Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir
informacdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma padronizacao de
alternativas (MANZINI, 1990/1991, p. 154). Esse roteiro de questdes é resultado das informacdes
inicias coletadas sobre o fendmeno social que se pretende investigar, dos objetivos da pesquisa,
dos sujeitos participantes e da teoria em que o pesquisador se apoia.

A transcricdo das falas das entrevistas ocorre em dois momentos distintos. O primeiro
momento é quando o entrevistador registrou a fala do entrevistado exatamente da forma como foi
coletada, como ela se apresenta, com seus modos de dizer dos sujeitos, ou seja, da forma literal.
O momento posterior é quando as falas do entrevistado sdo escritas de acordo com as regras
ortograficas e gramaticais da Lingua Portuguesa escrita. Ressalta-se que neste trabalho, com o
objetivo de garantir maior inteligibilidade, as entrevistas foram transcritas considerando as
corregdes necessarias e descritas anteriormente sem, contudo, alterar o seu sentido. Utilizei para a
transcricdo dos dados obtidos por meio das entrevistas as normas propostas por Luiz Antbnio
Marcushi (1986, apud URNABO e PRET], 1988). Tais normas se encontram no ANEXO A.

Outro instrumento que utilizei na geracdo de dados foi a observacdo. Este instrumento €
uma estratégia metodoldgica em que o pesquisador se insere na vida do grupo social em estudo,
se constituindo em um “encontro de muitas vozes’ (FREITAS, 2007, p. 33), pois “ao se observar
um evento depara-se com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. Sao discursos que
refletem e refratam a realidade da qual fazem parte construindo uma verdadeira tessitura da vida
socia” (FREITAS, 2007, p. 33). Na observacdo participante os pesquisadores tornam-se um

Outro, que observa e € também observado. Desse modo, pesquisados e pesquisadores
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gradativamente estabelecem relacdes, o que favorece as outras relacdes e 0 desenvolvimento de
uma participacdo sensivel as produgdes das criancas (MARTINS FILHO; BARBOSA, 2011, p.
99). A observacdo participante também possibilita “0 acesso dos adultos ao que as criangas
pensam, fazem, sabem, falam e de como vivem, esmiucando suas peculiaridades e as
particularidades” (MARTINS FILHO; BARBOSA, 2011, p. 100).

Por ser pesquisadora e professora da turma de criangas em que ocorreu essa investigacéo,
a observacdo foi um instrumento utilizado em todo contexto da pesquisa com as criancas e no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico para o ensino dos géneros discursivos. Na  observagéo
participante busca-se uma compreensdo marcada pela perspectiva da totalidade construida no
encontro dos diferentes enunciados produzidos entre pesquisador e pesquisado. Segundo Bakhtin
(2003), a acdo fisica do homem precisa ser compreendida como um ato, mas um ato que ndo pode

ser compreendido fora de sua expressdo signica que € por nds recriada. Esclarece que

NOs ndo perguntamos a natureza e ela ndo nos responde. Colocamos as
perguntas para n6s mesmos e de certo modo organizamos a observagdo ou a
experiéncia para obtermos a resposta. Quando estudamos o homem, procuramos
e encontramos signos em toda parte e nos empenhamos em interpretar o seu
significado. (BAKHTIN, 2003, p. 319).

Nesse sentido, a observagdo participante € caracterizada por sua dimensdo de alteridade,
uma vez que o pesquisador ao participar do evento observado constitui-se parte dele, mas ao
mesmo tempo mantém uma posi¢cdo exotdpica que lhe possibilita o encontro com o outro. “E é
este encontro que ele procura descrever no seu texto, no qual revela outros textos e contextos”
(FREITAS, 2007, p. 32). A situacdo de campo pode ser entendida como “uma esfera social de
circulacdo de discursos e os textos que dela emergem como um lugar especifico de producéo do
conhecimento que se estrutura em torno do eixo da alteridade” (FREITAS, 2007, p. 32). Ao
considerar essa afirmacéo, entende-se que a observacgdo ndo pode se prender em apenas descrever
0S eventos, mas procurar as suas possiveis relacdes, integrando o individual com o social. Ao
fazer o relato das observagdes, o pesquisador ndo o faz somente a partir do seu olhar, mas
reproduzindo vozes dos outros participantes da situacdo investigada, captando os sentidos
construidos nessas interlocugdes. O texto — relato das observagdes — traz a voz do pesquisador
regendo as outras vozes participantes. Nessa dimensdo, é possivel considerar a observacdo numa

perspectiva discursiva, dialdgica e polifonica.
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Diante disso, este instrumento metodologico foi utilizado, por se revelar adequado para
descrever a relagdo das criangas com a leitura e com a escrita de carta, livro da vida e jornal, a
interacdo das criancgas nas situacdes de leitura e de escrita desses géneros discursivos e a atitude
leitora e produtora de textos delas. Os registros escritos dos dados coletados por meio das
observagdes foram feitos em um caderno de anotagdes. Nos primeiros dias, fiz as anotacdes fora
do ambiente de pesquisa. Aos poucos, passei a efetuar os registros na presenca dos sujeitos, na
tentativa de conseguir captar detalhadamente as situacfes observadas de leitura e de escrita. Esse
procedimento provocou, de inicio, o interesse das criancas que, buscavam explicacGes para as
constantes anotagdes que eu realizava em diferentes ambientes da escola. Expus para elas que as
anotacdes eram importantes, porque me ajudavam a lembrar o que havia acontecido com relagéo
aos trabalhos realizados, as conversas na roda e em outros ambientes. Esse caderno de anotagdes
¢ de uso pessoal e os apontamentos feitos foram organizados cotidianamente destacando as
interlocugOes entre os sujeitos, suas falas, gestos, expressoes, e situaces que denotavam atitude
leitora e re-criadora de textos orais e escritos e as relacOes estabelecidas com o0s géneros
discursivos.

Com o objetivo de investigar como ocorre 0 processo de apropriacdo da leitura e da
escrita das criangcas de cinco e seis anos na Educacdo Infantil e de que forma o trabalho
pedagogico intencionalmente planejado pode interferir nesse processo, utilizei outros recursos
audiovisuais como o gravador de audio, a cdmera fotografica e a camera filmadora. O uso destes
recursos tem como finalidade coletar indicios que possam identificar atitudes, falas, expressoes
que denotem um leitor e um re-criador de textos em formacéo.

A fotografia é um recurso metodolégico que permite a aproximacédo da realidade social,
historica e cultural do grupo fotografado. Esse recurso “reconstroi o proprio olhar do investigador
apresentando-se como outras possibilidades de escrita — outros textos — da realidade analisada”
(MARTINS FILHO, 2011, p. 98). O uso da fotografia nesse trabalho se justifica por tentar
perceber quais atitudes corporais revelam atitudes mentais relacionadas a leitura e a escrita.

A filmagem é uma forma de obter dados 0 mais proximo possivel a0 movimento das
criangas, uma vez que a imagem filmada e a sua transcrigéo, simultaneamente, articulam entre si
a possibilidade de captar, com maior amplitude e expressdo, 0 que nao é perceptivel a primeira
vista (MARTINS FILHO, 2011, p. 99). Desse modo, a cada cena assistida e revista percebem-se

novas significacdes e novas relacoes.
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Quanto a utilizacdo desses recursos, Jobim e Souza (2007, p. 91) afirma que o uso da
videogravagdo em pesquisa académica, além de ser um rico instrumento de coleta de dados,
operacionaliza a condigdo na qual pesquisador e sujeitos envolvidos poderdo construir
conhecimentos sobre as préaticas sociais e as representacfes, que ocorrem nas interagdes com o
cotidiano, expressas na linguagem audiovisual.

Feita a coleta de dados foram definidos os nucleos tematicos ou categorias (PADILHA,
2006; PADILHA, JOLY, 2009) em consonancia com o0s objetivos da pesquisa que
possibilitassem identificar e analisar indicios denotativos do processo de apropriagdo e
objetivacdo da leitura e da escrita pelas criangas pequenas por meio dos géneros discursivos, as
relagdes que estabelecem com os elementos dos géneros discursivos como carta, histérias de vida
(livro da vida) e noticia de jornal e a interferéncia do trabalho pedagdgico intencionalmente
planejado nesse processo de apropriacdo. Desse modo, a escolha dos nucleos tematicos nunca é
aleatoria, pois qualquer opc¢éo é ideoldgica, uma vez que “reflete e refrata uma outra realidade,
que lhe é exterior. Tudo que é ideoldgico possui significado e remete a algo situado fora de si
mesmo” (BAKHTIN, 1992, p. 31). Os nucleos tematicos foram definidos com o objetivo de
garantir maior organizacdo dos dados e apresentacdo da analise destes e assim, poder mergulhar
nas reacdes, nas falas, nos siléncios e atitudes das criancas que expressam as relagdes
estabelecidas por elas. Para tanto, assumo como referéncia tedrica os estudos de Padilha (2006) e
Padilha e Joly (2009), estudiosas de Bakhtin e Vygotsky, tedricos em que este trabalho se
fundamenta.

Foram definidos para a andlise dos dados quatro nucleos temaéticos divididos em
subnucleos, a saber:

* Conceitos de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita na Educagdo infantil: dos
professores e das criangas — A crianga pequena, a cultura escrita e os géneros discursivos: ler e
escrever na Educacdo Infantil / A atividade na leitura e na escrita/ Aspectos da teoria bakhtiniana
para se pensar o ensino da lingua/ O que é aprender a ler e a escrever na Educacdo Infantil? Os
conceitos das professoras/ O ensino do ato de ler e de escrever/ O ensino da lingua materna/ As
praticas de leitura e de escrita: 0 género literario;

* A leitura e a escrita na escola de Educacédo Infantil: o que pensam as criancas — Os conceitos

das criancas no inicio da pesquisa/ Os conceitos das criangas no final da pesquisa;
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* O ensino da leitura e os géneros discursivos — A crianca e o0 seu estatuto de leitor / A leitura do
género discursivo carta / A leitura do género discursivo relatos de vida / A leitura do género
discursivo noticia de jornal;

* O ensino da linguagem escrita e 0s géneros discursivos — A crianga e 0 seu estatuto de re-
criador de textos / A escrita do género discursivo carta / A escrita do género discursivo relatos de
vida / A escrita do género discursivo noticia de jornal.

Para a analise dos dados, detive-me ao foco da pesquisa e busquei as ocorréncias Unicas,
0s pequenos indicios coletados que se revelavam nas interagdes e que muitas vezes poderiam
denotar aparente irrelevancia, mas que se constituem em indicios carregados de significados e
sentidos. Ocorréncias singulares das criancas nas relagdes com o0s géneros discursivos em
situacdes de leitura e de escrita e detalhes na mediacdo da professora com as criangas no ensino
do ato de ler e do ato de escrever. Por esta razdo, optei pela abordagem microgenética que,

segundo Gaes (2000), pode ser caracterizada como uma abordagem:

[...] orientada para as mindcias, detalhes e ocorréncias residuais, como indicios,
pistas, signos de aspectos relevantes de um processo em curso; que elege
episodios tipicos ou atipicos (ndo apenas situacdes prototipicas) que permitem
interpretar o fendmeno de interesse; que é centrada na intersubjetividade e o
funcionamento enunciativo-discursivo dos sujeitos; e que se guia por uma visdo
indicial e interpretativo-conjetural. (GOES, 2000, p. 21).

A andlise microgenética refere-se a uma forma de construcdo de dados muito utilizada na
psicologia que tem sido estendida aos estudos na area da educacgdo. Encontra sua fundamentacéo
tedrica nos principios da Teoria Historico-Cultural sobre o desenvolvimento da mente humana.
Ao explicitar sobre essa metodologia de andlise, Gdes (2003) ressalta o significado da sua
terminologia, ao esclarecer que, ndo € micro por serem 0s eventos de curta duragdo, mas por ser
orientada para as mindcias indiciais; é genética por buscar a génese dos acontecimentos, por ser
historica, por relacionar os eventos singulares com outros planos da cultura. Arena (2007) aponta
que a abordagem microgenética como procedimento metodoldgico em pesquisas voltadas para o
ensino da leitura e da escrita ainda € recente na pesquisa académica, bem como em trabalhos
voltados para a formacao docente.

As situacBes concretas de leitura e de escrita dos géneros discursivos carta, relato de vida

por meio do livro da vida e noticia de jornal vivenciadas pelas criangas, as relacdes que elas
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travaram com esses géneros, as mediagOes feitas pela professora e pelas outras criancas
possibilitaram o uso da analise microgenética para orientar e direcionar a atencdo para os detalhes
das ac0es, e interacbes com 0 entorno em que ocorreu a pesquisa.

Outro procedimento metodoldgico utilizado foi a analise do discurso na perspectiva-
enunciativa discursiva de Bakhtin. Para além da analise da linguagem, os estudos de Bakhtin e
seu circulo fornecem a base para refletir sobre as vozes infantis: seus pensamentos e ideias, seus
valores, suas visdes de mundo e para perceber 0s outros com 0s quais convivem e que se fazem
presentes em seus discursos (ALESSI, 2011). Estes estudos permitem pensar sobre as criangas e
as relacOes estabelecidas com seus pares e com os adultos. Em uma perspectiva dialogica de
linguagem e que considera 0 homem como ser de linguagem, a concepcdo discursiva enunciativa
de Bakhtin enfatiza a importancia da alteridade na constituicdo dos sujeitos, ou seja, a interagdo
permanente com o outro contribui para a formacdo da consciéncia do homem (ALESSI, 2011).

Desse modo, baseio-me no pressuposto de que cada enunciado precisa ser analisado
considerando o contexto em que ele ocorre, em outras palavras, a situacao histérica e social e
seus interlocutores, e também os discursos anteriores que contribuiram para a constituicdo do
sujeito, fatores que tornam este enunciado Unico (ALESSI, 2011). Nessa dire¢do, & preciso
ressaltar que:

[...] A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua producao, mas pelo fendmeno social da interacao verbal,
realizada através da enunciacd@o ou das enunciacfes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 1992, p. 123, grifos do
autor).

Diante do exposto, buscou-se incorporar neste trabalho a analise do discurso na
perspectiva enunciativa discursiva de Bakhtin na tentativa de compreender as vozes das criangas,
seus enunciados, suas falas, os didlogos travados e os siléncios que também podem revelar
elementos dessa dinamica social. Essa opc¢éo pela orientacdo enunciativa discursiva bakhtiniana
se deu porque as falas das criancas sdo entendidas aqui como uma atitude responsiva, s&o
enunciados que sempre vao ao encontro do enunciado do outro e, por esse motivo, enfoca a
relacdo dialdgica, relaciona interacdo, discurso e alteridade (BAKHTIN, 1992) e coincide assim

com 0s objetivos da pesquisa.
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Proponho-me também a fazer a analise dos materiais escritos produzidos durante a
pesquisa em dois momentos: o primeiro em que me apresento como professora e escriba das
producOes orais dos sujeitos e num segundo momento, os textos produzidos e escritos por eles

préprios.

1.4 Metodologia do trabalho docente e 0 ensino dos géneros discursivos

[...] s6 faremos educacdo se deixarmos que cada crianca realize a sua propria
experiéncia e adquira 0s mecanismos em estreita ligacdo com a elaboracdo do
seu pensamento: de outro modo, ela desperdica, em puro detrimento da sua
formacdo de homem, as horas mais preciosas da sua existéncia. E forja o
instrumento da sua escravizacdo. (FREINET, 1977, p. 77).

A afirmacéo de Freinet ressalta o papel do professor e de seu trabalho pedagdgico com as
criangas num processo que considera a educagdo como humanizacdo (VYGOSTKI, 1995;
MELLO, 1997) e que por isso, caminha na contramdo de um ensino mecanico e impositivo que
desconsidera a crianga como sujeito de suas aprendizagens.

Desse modo, apresento neste item a metodologia de ensino da leitura e da escrita por meio
dos géneros discursivos carta, relato de vida e noticia de jornal com as criangas. Como
pesquisadora e professora da turma, esclareco que a minha propria préatica docente foi elaborada
com o objetivo de inserir as criancas na cultura escrita, mediando situacdes para que pudessem
estabelecer relagcbes com o escrito e vivenciar os diferentes modos de pensar o escrito de forma
dialogica dentro de um processo interativo.

Cada etapa do trabalho realizado, as atividades e as situagOes de leitura e de escrita
propostas foram intencionalmente planejadas para e com as criancas, € por meio das falas,
atitudes, expressdes, gestos que elas apresentavam, passei a experimentar e a validar os
procedimentos que orientavam 0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita por meio dos
géneros discursivos mencionados anteriormente tendo em vista o envolvimento, interesse e 0
desenvolvimento delas. Nessa perspectiva, Freinet afirma que “se 0 ensino ndo interessa ao aluno
é porque lhe é de alguma maneira inacessivel. E lamentavel qualquer método que pretenda fazer
beber o cavalo que ndo esta com sede” (1985, p.16, apud ELIAS, 1997, p. 38).

O trabalho pedagdgico ora apresentado foi realizado no contexto das técnicas da

Pedagogia Freinet com diferentes géneros discursivos. A escolha por realizar um trabalho
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baseado no contexto dessa pedagogia se justifica pelo fato de a minha préatica pedagdgica como
professora das criancas na Educacdo Infantil compactuar com os principios que a norteiam,
dentre eles: ensino cooperativo que privilegia a expressdo humana e a crianga como ser capaz e
ativo em seu processo de apropriacao da cultura. Além disso, é possivel estabelecer aproximacdes
com as ideias de Vygotsky e de Bakhtin, tedricos nos quais esse trabalho se fundamenta. O uso
das técnicas Freinet também se justifica devido ao fato de que por meio delas se ampliam as
fontes de investigacdo que as criangas utilizam na escola (SAMPAIO, 1994), fazem parte de um
legado cultural e buscam a objetivacao da crianga por meio das multiplas linguagens.

Para a Teoria Historico-Cultural o processo de comunicagdo € o elemento crucial no
processo de apropriacdo da cultura. A comunicacdo gera uma agdo, que gera comunicagédo, que
gera outra agdo, que estabelece uma relacdo material com o objeto. De acordo com Leontiev
(1978, p. 273),

A comunicacdo, quer esta se efectue sob a sua forma exterior, inicial, de
actividade em comum, quer sob a forma de comunicacdo verbal ou mesmo
apenas mental, é a condicdo necessaria e especifica do desenvolvimento do
homem na sociedade.

Essas idéias se coadunam com as de Freinet e de Bakhtin.

Para Freinet, a comunicacdo é uma necessidade da crianca, e é essa compreensao que
justifica a livre expressao como principio vertebrador na estruturacdo de suas técnicas de ensino.
Essa comunicacao que se concretiza por meio de diferentes linguagens tem na expressdo verbal
seu elemento central. A livre expressdo segundo Freinet, é “a propria manifestacdo da vida’
(FREINET, 1979, p. 12).

Para Bakhtin (1992) a linguagem ¢ interacdo social cujo objetivo é a comunicacao entre
falante/ouvinte, entre um eu e um tu, comunicacdo que requer a atitude responsiva do outro, e
isso pressupde um principio geral a reger toda palavra: o de que linguagem é dialogo
(BAKHTIN, 1992). Toda palavra é por natureza dialdgica porque sempre pressupde 0 outro - 0
outro como destinatario e a quem esta voltada toda a locucéo, o outro como discurso ou discursos
(BRANDAO, 2005).

Diante dos apontamentos proferidos, pode-se dizer que tanto para a Teoria Historico-
Cultural, como para Freinet e para Bakhtin a comunicacdo € a forma privilegiada da objetivacao
humana e, que por sua vez, é o que impulsiona o processo de humanizagdo. As técnicas de ensino
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elaboradas por Freinet ndo se constituem em um conjunto de técnicas rigidas e ortodoxas e ndo
podem ser compreendidas como um conjunto de regras isoladas, mas serem compreendidas em
sua totalidade. As técnicas Freinet se baseiam na livre expresséo, na cooperagéo, no trabalho e na
autonomia. E necessario enfatizar que a partir do tateamento experimental, da vivéncia, a crianca
elabora as suas experiéncias que sdo Unicas, individuais e, dessa forma, as experiéncias sao
construidas e ndo copiadas, promovendo o desenvolvimento da inteligéncia.

O trabalho pedagOgico proposto para essa pesquisa ocorreu no contexto das técnicas
Freinet — correspondéncia interescolar, livro da vida e jornal da turma — porque os textos das
criangas na Pedagogia Freinet tém sempre um destinatario real — um “outro” —, s@o produzidos e
lidos para atender a uma necessidade, sdo carregados de funcionalidade e manifestam um desejo
de expressdo e por tal razdo, os géneros estdo neles presentes. Segundo Freinet (apud FREINET,
1978, p. 60, grifos do autor), “quanto a qualidade dos textos e, sobretudo do trabalho, essa € e
sera incomparavel, porque 0s nossos impressos foram vividos e sentidos, logo, completamente
compreendidos’. Entende-se assim que 0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita por meio
dos géneros discursivos no contexto das técnicas Freinet materializam o “outro”, trazem a clareza
do outro para a crianga e permitem que a crianga estabeleca relagdes intensas e dialogicas com o
escrito.

Esta pesquisa parte do pressuposto de que a crianca aprende a ler, a escrever, a falar, ou
seja, aprende a lingua por meio dos géneros discursivos e que a escola desde a pequena infancia é
“tomada como auténtico lugar de comunicacdo e as situagOes escolares como ocasides de
producdo/recepcao de textos. Os alunos encontram-se assim, em multiplas situagdes em que ela €
mesmo necessarid’ (DOLZ, SCHNEUWLY, 1999, p. 8). Posto isto, o proprio funcionamento da
escola pode ser transformado de tal modo que as ocasides de re-criacdo de textos e de leitura se
ampliam na classe, entre as criangas; entre classes de uma mesma escola; entre escolas diferentes
produzindo forcosamente, “géneros novos, uma forma toda nova de comunicacao que produz as
formas lingisticas que a possibilitam” (DOLZ, SCHNEUWLY, 1999, p. 8, grifos dos autores).
Nesse sentido, pode-se dizer que

Freinet é, sem dlvida, quem foi mais longe nesta via que encara com seriedade a
escola como auténtico lugar de producéo e utilizacdo de textos. Pensar-se-a aqui,
particularmente, no texto livre, na conferéncia, na correspondéncia escolar, no
jornal de classe, nos romances coletivos, nos poemas individuais. (DOLZ,
SCHNEUWLY, 1999, p. 8 —9).
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Definido o contexto em que se deu a pesquisa, e definidos quais géneros seriam abordados
no trabalho pedagdgico, fiz um levantamento bibliografico sobre a obra de Freinet e sobre os
géneros discursivos escolhidos — carta, relatos de vida e noticia de jornal. Dediquei-me ao estudo
dos géneros discursivos e me apropriei deles, compreendendo o seu conteldo tematico, estilo e
construcdo composicional (BAKHTIN, 2003), o que me possibilitou organizar e planejar formas
adequadas e necessarias de realizar o trabalho pedagdgico voltado para o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita e buscar em cada género discursivo 0s aspectos essenciais
que possam envolver as criangas criando nelas o interesse e o desejo de ler e de escrever.

A preocupacdo em planejar com intencionalidade as situacGes de leitura e de escrita
envolveu a necessidade de organizar os tempos e 0s espacos destinados a esse fim, para que,
desde cedo, as criancas percebam que existem determinados materiais, determinados modos e
determinados lugares de ler e para que percebam a leitura como uma pratica cultural e a escrita
como um instrumento cultural. Espacos, tempos e materiais organizados intencionalmente
propiciam oportunidades propulsoras de um desenvolvimento amplo da crianga e do sentido de
infancia que decorre dessas experiéncias e das producdes infantis que revelam a sua cultura
(FARIA; DEMARTINI; PRADO, 2002). Assim, busquei assumir um dos preceitos tdo
defendidos por Freinet: “ndo deve haver separagcdo entre as aprendizagens do meio escolar e da
realidade” (ELIAS, 1997, p. 74).

Num segundo momento, iniciei o trabalho com as criangas introduzindo os géneros
discursivos carta, relato de vida por meio do livro da vida e num terceiro momento a noticia de
jornal por meio do jornal da turma. A introdugdo de cada um desses géneros teve seu inicio na
roda da conversa, que também € uma teécnica Freinet realizada diariamente na turma. A roda da
conversa é um momento em que todo o0 grupo — criancas e professora — apresentam novidades,
planejam o que fardo no dia, negociam situacGes, resolvem problemas, discutem assuntos
diversificados sobre o que vivem, sobre o que véem, sobre o que sentem, comentam sobre 0s
estudos e pesquisas, contam curiosidades, planejam, avaliam e redirecionam o trabalho. Por essas
raz0es, a roda confere a todos os participantes do grupo, e especialmente as criangas, o direito de
falarem e de serem ouvidos por todo o coletivo, dando a palavra a cada um dos membros. Essa
técnica que acontece em dois momentos da aula — no inicio e no final — corresponde a uma forma
de estabelecer uma relacdo de respeito entre as pessoas do grupo e cria 0 desejo de expressdo nas

criancgas.
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O género discursivo carta foi iniciado quando durante a roda da conversa inicial no més
de abril de 2010 — ano da realizag&o da coleta de dados —a coordenadora da escola em que se deu
a pesquisa, entregou as criangas uma carta de uma turma de Infantil 11 de uma escola municipal
de Educacdo Infantil da zona sul da mesma cidade. A correspondéncia interescolar com uma
professora dessa unidade escolar da zona sul da cidade ja ocorria havia trés anos na ocasido da
pesquisa, mas as criangas sujeitos da pesquisa participavam pela primeira vez de um trabalho
envolvendo esse género discursivo. Para a realizacdo da pesquisa foi mantida correspondéncia
com uma turma de criancas de infantil 11 da zona sul dessa mesma cidade — criangas com idades
de cinco anos —, como explicitado anteriormente, e com uma turma de criangas com idades de
quatro e cinco anos da cidade de Campinas — SP. Ambas as professoras das turmas
correspondentes apresentavam em suas praticas concordancia com as ideias da Pedagogia
Freinet.

As cartas recebidas, antes de serem lidas por mim, na condicdo de professora, eram
abertas e exploradas pelas criancas que as observavam, buscavam indicios para fazerem a leitura,
levantavam hipoteses sobre o que estava escrito, comparavam nomes, analisavam os desenhos e
proferiam inlmeras perguntas a respeito. Essas perguntas eram sempre conversadas na tentativa
de perceber e de entender o que estava por tras desses questionamentos e levar as criangas a
buscar relagbes com o escrito. Sempre da chegada de uma carta, eu deixava as criangas
manusearem-na livremente. Em seguida, eu fazia a leitura das cartas e era discutido passo a
passo como seriam produzidas a cartas respostas. Nesse processo de re-criagdo de géneros
discursivos, eram discutidas as ideias a serem escritas e a forma como seriam escritas.

O livro da vida é um compilado de registros escritos dos acontecimentos mais
significativos da turma. Refere-se a vida das criancas e da professora e nele sdo anotadas as
vivéncias do grupo. Séo as criancas que dizem o que deve ser escrito no livro da vida e esses
registros foram feitos por mim, porque as criangas ndo eram no inicio do trabalho
convencionalmente alfabetizadas. Além da escrita do texto, o livro da vida € composto por fotos,
desenhos e colagens sempre relacionados ao registro escrito. Expliquei para as criancas na roda
da conversa também no més de abril de 2010, o que é o livro da vida, como é feito, 0 motivo pelo
qual é feito, e as re-criacdes de textos orais foram escritas mantendo o mais fidedignamente os
relatos das criancas. Os textos re-criados no livro da vida eram em grande parte coletivos —

quando se referiam as vivéncias do grupo — ou individuais — quando eram assuntos pessoais 0s
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quais as préprias criancas solicitavam o registro. O livro da vida nao foi escrito diariamente, mas
seguia uma regularidade de cerca de trés vezes por semana e 0s textos eram lidos depois de re-
criados pelas criangas, pelos seus pais e familiares, membros da escola e pelos correspondentes
quando ocorria anualmente o encontro entre as turmas.

O jornal da turma é um jornal produzido e editado cooperativamente pelas criangas. E
constituido de falas, curiosidades e opinides das criangas sobre suas vivéncias e descobertas. As
informacgdes trazidas pelas criancas e discutidas principalmente na roda da conversa sao
transformadas em noticias do jornal do grupo. No trabalho com o jornal, primeiramente eu
apresentei na hora da leitura um jornal da cidade com uma reportagem em que eu fazia parte do
artigo. A hora da leitura € um momento diario em que leio ou conto uma histéria, poesia, fabula,
historia em quadrinhos, dentre outros géneros discursivos e utilizo uma cadeira pequena para me
posicionar e as criangas se sentam proximas a mim para poderem visualizar as ilustracfes ou
fotos e acompanhar a leitura. Terminada a leitura e de ouvir as impressdes sobre o artigo lido, dei
as criancas varios outros exemplares do jornal da cidade e do Jornal Estado de S&o Paulo
(Estad@o) e as observei nos primeiros contatos com esse suporte textual e com esse género
discursivo. Registrei as falas, as acfes, as impressdes e com esses indicios fiz a leitura de uma
noticia de jornal para as criangas cerca de trés vezes por semana para que pudessem se
familiarizar com esse género discursivo. Selecionei antecipadamente as reportagens, artigos e
manchetes que seriam lidas considerando as idades e interesses.

Paralelamente a isso, propus que elaborassemos o jornal da turma, e todas as noticias que
compunham o jornal foram trazidas e selecionadas na roda da conversa. Para a producdo do
jornal, utilizei um computador pessoal (notebook) porque a escola ndo dispunha de um
computador para uso das criangas na sala de aula. Inicialmente eu digitei no computador os textos
que eram re-criados oralmente pelas criancas e elas participavam de cada etapa da re-criagéo e
acompanhavam o registro. Em seguida, ilustravam os textos re-criados e nesse processo ensinei-
as a utilizar o computador e, com o tempo, passaram a fazer o registro dos textos diretamente
nesse recurso com pouca ajuda da minha parte. Sampaio (1994, p. 77) ressalta que o Instituto

Cooperativo da Escola Moderna (ICEM) fundado por Freinet:

(...) considera que o emprego do computador na escola ndo tem somente um
sentido pedagégico: tem também um sentido ideol6gico, pois estamos num
mundo que dispbe de uma tecnologia que avanca a passos largos, sendo
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indispensavel que a escola forneca 0s recursos necessarios para enfrentar essa
avalanche de novas descobertas: Nao se € livre quando se é ignorante (grifos da
autora).

Para a divulgacdo e veiculacdo do jornal da turma, os textos foram impressos na
impressora da escola e fotocopiados para que cada crianca tivesse o seu exemplar, levado para
suas casas e lido por seus familiares que emitiam suas opinides e foi tambem enviado para os
correspondentes. No trabalho com cada género discursivo, busquei perceber indicios que
denotam possiveis modifica¢fes na conduta leitora e produtora de textos das criangas, as relacoes
que estabelecem com os elementos especificos de cada género — o conteudo tematico, a
construcdo composicional e o estilo (BAKHTIN, 2003) — e como lidam com esses elementos
nesse processo inicial de apropriacéo da leitura e da escrita.

A prética docente exposta € resultado de uma relacdo direta e dialégica com os sujeitos da
pesquisa 0 que promoveu o redirecionamento em cada etapa do trabalho em busca de um ensino

colaborativo em que as criancas atuassem como sujeitos desse processo.

1.5 Criancas e adultos: os sujeitos da pesquisa

As criangas se interessam pela vida do seu meio, pelas flutuacfes da natureza e
dos trabalhos, e que gostariam de estudar principalmente aquilo que lhes diz
respeito. (FREINET, 1969, p. 133-134).

Essa afirmacdo de Freinet remete ao pressuposto de que a crianga é desde pequena capaz
de estabelecer relagdes com 0 mundo que a cerca, se apropriar dos significados e atribuir sentidos
a ele (VIGOTSKII, 1988; MELLO, 2007). Com base nestas consideracdes, 0 processo de ensino
com a crianca deve ser provocador de suas aprendizagens e do seu desenvolvimento, e estar
intimamente relacionado com suas experiéncias, com o0 seu desejo de expressdo, seu desejo de
conhecer; uma educacao e um ensino desenvolventes (DAVIDOV, 1988).

Diante disso, proponho-me a apresentar a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa,
elementos fundamentais para a concretizacdo deste trabalho. Embora seja uma pesquisa com
criangas, investiguei por meio da entrevista as quatro professoras que trabalharam com elas desde
0 ingresso na referida escola, abrangendo assim as professoras das turmas do Berc¢ario, Maternal

I, Maternal 1l e Infantil I para compreender como 0s conceitos de leitura e de escrita dessas
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professoras e suas praticas docentes interferiram no processo de apropriacdo e de objetivacdo da
leitura e da escrita das criancas participantes da pesquisa.

De acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, para preservar a
identidade dos sujeitos, as professoras serdo denominadas por PB (Professora do Bercério), PM |

(Professora do Maternal 1), PM 1l (Professora do Maternal Il) e P1 | (Professora do Infantil I).



Quadro 1 — Caracterizagao dos sujeitos docentes:

Professoras Tempo de Tempo de Turmaem Experiéncia
Magistério Servico na que lecionou docente em
(anos) instituicdo em nos ultimos diferentes
que foi guatro anos | segmentos da
realizada a (idade dos educacéo
pesquisa alunos)
(anos)

PB 15 anos 13 anos Bercario (entre | Somente na
1 ano e seis Educacéo
meses 2 anos) e Infantil
Maternal I
(entre 2 e 3
anos)

PM I 15 anos 13 anos Maternal I | Somente na
(entre 2 e 3 Educagéo
anos) e Infantil
Maternal I
(entre 3 e 4
anos)

PM II 5anose6 5anose6 Maternal 1| Somente na

meses meses (entre 3 e 4 Educagéo
anos) e Infantil
Maternal I
(entre 2 e 3
anos)

Pl 22 anose 6 5anose 6 Pré Il (entre 5 No Ensino

meses meses e 6 anos) e | Fundamental
Infantil 1 (4 | de 1°ao 5°ano
anos) durante 22

anos e 6 meses
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Quadro 2 — Caracterizagdo dos sujeitos docentes quanto a formacéo:

Professoras Magistério Pedagogia Pedagogia Especializacéo
(CEFAM) (Instituicéo (Instituicéo ou Pds-
Publica) Particular) Graduacao
PB X X
PM 1 X X
PM II X X Psicopedagogia
Pl X X

Ao realizar uma analise dos quadros, verifica-se que somente uma das professoras possui
menos de 10 anos de magistério e iniciou sua carreira docente na instituicdo em que foi realizada
a pesquisa. Verifica-se também que durante quatro anos, 0S quatro anos em que as criangas
percorreram do Bercario ao Infantil I, as professoras ndo apresentaram alteracdo com relacdo as
turmas em que lecionaram, permanecendo relativamente com turmas da mesma etapa, de criancas
da mesma idade no minimo por dois anos. Todas dedicaram a maior parte do tempo dos seus
servicos no magistério na referida unidade escolar e somente Pl | tem a maior parte de sua
experiéncia docente no Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano, em que atuou durante muitos anos
como professora alfabetizadora dos anos iniciais.

Com relacdo a formagdo profissional, todas cursaram o Magistério (CEFAM — Centro
Especifico de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério), se graduaram em Pedagogia (Curso
Superior completo) realizada em universidade publica e somente PM 11 tinha especializacao lato
sensu em Psicopedagogia.

Esta pesquisa foi realizada com 20 criangas de uma turma de Infantil 1l da Educacdo
Infantil — dltima turma antes de ingressarem no Ensino Fundamental — de uma escola publica
municipal da cidade de Marilia — SP, que frequentavam a escola em periodo parcial, sendo o
periodo da tarde. A escola por se tratar de uma EMEI Creche (Escola Municipal de Educacéo
Infantil e Creche) também atende a criancas no periodo integral. As criangas serdo denominadas
por C1, C2, C3 e assim sucessivamente na intencdo de resguardar as identidades sem, contudo,

Ihes negar a autoria da sua participacao.



Quadro 3 — Caracterizagdo dos sujeitos criancas:

Criancas Idades Turma em que ingressou
na unidade escolar da
referida pesquisa
C1 5 anos Bercario
C2 5 anos Bercario
C3 5 anos Bercario
C4 5 anos Bercario
C5 6 anos Bercario
C6 5 anos Bercario
C7 5 anos Bercario
C8 5 anos Bercario
C9 5 anos Bercario
C10 5 anos Maternal |
Cl1 6 anos Bercario
C12 5 anos Bercério
C13 6 anos Bercério
C14 5 anos Infantil 11
C15 5 anos Bercario
Cl6 5 anos Bercario
C17 5 anos Maternal |
C18 5 anos Infantil 11
C19 5 anos Infantil 11
C20 6 anos Infantil 11
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Por meio da andlise do quadro da caracterizacdo dos sujeitos, verifica-se que das vinte

criangas participantes, apenas quatro delas completaram seis anos ainda na Educacdo Infantil.

Isso ocorreu devido ao fato de que na ocasido do remanejamento das turmas para atender a

implantacdo da lei que institui 0 Ensino Fundamental de nove anos — e, portanto, as criangas
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passaram a ingressar nesse segmento com cinco anos e seis meses — elas permaneceram na
Educacéo Infantil por opcéo dos pais e por completarem seis anos no segundo semestre do ano de
realizacdo da pesquisa. Desse modo, a turma era formada predominantemente de criangas com
cinco anos.

A maioria — quatorze delas — encontra-se na instituicdo escolar em que ocorreu a pesquisa
desde o Bercario (quando tinham entre 1 ano e seis meses e dois anos), duas criangas ingressaram
a partir do Maternal 1 (quando tinham entre dois e trés anos) e quatro delas comegaram na turma
Infantil 11 (quando tinham entre cinco e seis anos), no ano da realizacdo da pesquisa. Essas
ultimas vieram transferidas de outras unidades da propria cidade, sendo que duas delas
frequentaram outras escolas desde o Maternal | e outras duas criangas desde o Maternal Il
(quando tinham entre trés e quatro anos).

A maior parte das criancas residia no proprio bairro em que se localizava a escola ou em
bairros bem préximos e uma minoria delas em uma favela — apenas duas delas — situada nos
arredores. Noventa e cinco por cento dos pais ndo completaram 0 segundo grau na sua
escolarizagdo, possuiam baixa renda — cerca de um ou dois sal&rios minimos — e a maioria exercia
trabalhos de servigos gerais (diaristas, mecénicos, pintores, eletricistas, pedreiros, distribuidor de
gas de cozinha); eram funcionarios em casas comerciais ou em fabricas. Somente dois deles
possuiam o ensino superior completo.

Neste trabalho, atuei como pesquisadora e professora da turma. Desempenhei minhas
funcbes no magistério durante dez anos em uma escola da rede particular de ensino e na ocasido
da pesquisa fazia cerca de cinco anos e meio que eu havia iniciado minhas fungdes como
professora na rede publica municipal na area da Educacéo Infantil.

O trabalho realizado direcionado ao ensino da leitura e da escrita por meio dos géneros
discursivos carta, relatos de vida e noticia de jornal com as criangas ocorreu entre 0s meses de
maio e dezembro do ano de 2010.

Vale esclarecer que me proponho a apresentar este trabalho com o entrelacamento da
analise dos dados e o0 aporte tedrico adotado nesta pesquisa concomitantemente, sem a costumeira
divisdo em duas partes: capitulos destinados a discussdo mais teorica e capitulo de analise dos
dados destinado mais as questbes praticas, empiricas. Farei a apresentacdo e analise dos dados
simultaneamente a discussdo e ao aprofundamento tedrico assumido nessa pesquisa apoiado na

Teoria Historico-Cultural defendida por Vygotsky e seus colaboradores, pela concep¢do de
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linguagem e género discursivo de Bakhtin e pelos estudiosos da leitura e da escrita. Essa proposta
ocorre na tentativa de ser coerente com a concepgdo de pesquisa apresentada no inicio deste
capitulo, na busca de superacdo da dicotomizagdo entre teoria e pratica na minha docéncia e na

pesquisa apresentada.
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CAPITULO Il

CONCEITOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA NA
EDUCACAO INFANTIL: DOS PROFESSORES E DAS CRIANCAS

Para o estudo da lingua, o principio tradicional estd em evitar que a crianca
redija antes de ter adquirido um suficiente dominio pelo estudo racional das
regras gramaticais e sintacticas. Receia-se que 0s maus habitos das primeiras
tentativas se gravam definitivamente em regras de vida e que a crianga ndo saiba
seguir em frente. SO deve, pois, comecar a escrever palavras quando tiver
aprendido primeiro a tracar os seus exercicios caligraficos e a seguir a desenhar
as letras: ndo deve empregar as palavras para exprimir o seu proprio pensamento
antes de Ihes conhecer o sentido formal e a ortografia. Nao deve arriscar-se no
paragrafo e menos ainda no texto antes de ter penetrado nas essenciais regras
sintacticas. Tais sdo as prescri¢des oficiais, reflexo das concepgdes ainda
dominantes na pedagogia. E uma concepcdo. (FREINET, 1977, p. 69).

Ao considerar estas afirmacfes de Freinet quanto ao ensino e a aprendizagem da lingua
escrita numa perspectiva tradicional e na época em que foram proferidas, pode-se dizer que
algumas dessas praticas ainda sao reproduzidas desde a Educagdo Infantil. Um ensino pautado na
identificacdo e no tragados das letras, ou ainda na compreensdo das regras gramaticais,
ortograficas e sintaticas desvinculadas de um contexto e de um fazer que ndo condizem com a
necessidade de expressdo dos sujeitos aprendentes, € uma das concepcdes de ensino e de
aprendizagem da lingua vigente em nossa sociedade e que simula a aprendizagem da lingua.

E na contram&o dessa concepgao de ensino e de aprendizagem da lingua escrita que este
trabalho se apresenta e se propde a compreender como as criangas de cinco e seis anos se
apropriam e objetivam a leitura e a escrita por meio dos géneros discursivos, num processo
dialégico e dindmico em que essa apropriacdo se constitui como uma forma de humanizacao.
Para tanto, nesse capitulo serdo abordados, por meio da andlise dos dados coletados nas
entrevistas, os conceitos de leitura e de escrita, de géneros discursivos, de ensino e de
aprendizagem das professoras, participantes da pesquisa, e como eles influenciam os conceitos
ainda em elaboracdo pelas criancas.

Tal analise serd fundamentada na concepcdo de linguagem, de lingua e de género
discursivo de Bakhtin, e na concepcao de crianca, de ensino e de aprendizagem, de leitura e de

escrita de Vygotsky, e de outros estudiosos da Teoria Historico-Cultural.
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2.1 A crianga pequena, a cultura escrita e os géneros discursivos: ler e escrever na

Educacéo Infantil

Vivemos em uma sociedade que se organiza fundamentalmente por meio de praticas
escritas, em uma sociedade letrada, motivo por que ler e escrever sdo condi¢fes necessarias para
se participar dessa sociedade. (BERNARDIN, 2003; BRITTO, 2003, 2005). Durante muito
tempo acreditou-se que conhecer o cddigo escrito era suficiente para fazer introduzir a crianga na
cultura escrita, mas estudos e pesquisas na area da educacdo e da linguistica revelam que apenas
conhecer o cddigo escrito ndo é suficiente para se fazer uso da lingua escrita nas diferentes
situacdes cotidianas e introduzir-se nessa cultura escrita.

Diante disso, depreende-se que a escrita e a leitura fazem parte da vida da crianca desde
muito cedo, antes que ela comece a frequentar a escola. Vigostkii (1988, p. 109) ressalta que “a
aprendizagem da crianga comega muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar
nunca parte do zero. Toda aprendizagem da crianca na escola tem uma pre-historia’. Assim, as
relacbes que a crianca pequena vai estabelecer com o escrito por meio das vivéncias de situacdes
de leitura e de escrita mediadas pelo Outro serdo cruciais nesse processo de apropriacdo da
lingua.

A grande preocupacao da escola e em geral dos professores é formar leitores e produtores
de textos. Tal preocupagdo € compreensivel desde a Educacdo Infantil, porque a escrita € um
instrumento que permite a participagdo das pessoas na cultura letrada e proporciona-lhes o acesso
ndo somente as informagdes que facilitam o seu dia a dia, mas também ao conjunto do
conhecimento registrado ao longo da histéria, que pode ser usado por elas para melhorar suas
vidas em qualquer lugar em que estejam (MILLER; MELLO, 2008, p. 4).

Mas o que é formar o leitor e o re-criador de textos na Educacgdo Infantil? Como isso
acontece na escola da pequena infancia®? Esta pesquisa busca responder estas perguntas na
medida em que tenta compreender como a crian¢a pode participar ativamente da cultura escrita
desde a Educacéo Infantil e estabelecer relagdes intensas com essa cultura. Esse argumento nao
se coaduna com a escolarizacdo precoce da crianga, mas sugere pensar em formas de se garantir a
ela as vivéncias necessarias e adequadas na escola de Educacdo Infantil, a interacdo dinamica

com a lingua em seu funcionamento, e o didlogo com o escrito. Antecipar a escolarizagdo da

* Por pequena infancia refiro-me as criancas de 0 a 6 anos que comp&em a Educag&o Infantil.
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crianga em detrimento de vivéncias adequadas e necessarias é abreviar a infancia e desconsiderar
a crianga e as especificidades do aprender e do seu desenvolvimento.

Para Vigotskii (1988, p.110) “aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em contato
pela primeira vez na idade escolar, mas estdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da
crianca’. A aceleragdo da escolarizagio (ZAPHOROZETS, 1987; MELLO, 1999) e a
preocupacdo em alfabetizar as criancas na Educacao Infantil — com énfase no dominio do codigo
linguistico, sem fazer o uso social da leitura e da escrita para o cotidiano — faz perpetuar
procedimentos de educacdo tecnicista (BRITTO, 2005), abrevia a infancia e influencia todo o
desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade da crianca (MUKHINA, 1996; MELLO,
1999). Dessa maneira, o0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita ndo a envolvem, porque
sdo destituidos de sentido para ela e, na maioria das vezes, ndo se tornam atividades no sentido
defendido por Leontiev (1988).

A antecipacdo da escolarizacdo € sustentada pela ideia de quanto mais cedo a crianca for
introduzida de forma sistematica nas préaticas da escrita, quanto mais cedo assumir o estatuto de
aluno, maiores serdo suas possibilidades de sucesso na escola, na vida e no progresso tecnoldgico
do pais. Isso decorre da pressdo dos pais, mas principalmente da formacdo dos professores que
trabalham com a Educacdo Infantil (MELLO, 2005).

Com a escolarizagdo precoce da crianga, 0 tempo que seria ocupado com brincadeiras,
faz-de-conta, jogos, conversa em grupo — em que as criangas contam suas novidades, comentam
experiéncias e conferem significados as situacdes vividas — da lugar a exercicios de escrita, a
repeticdo e a oralizacdo de letras, silabas e palavras. Desse modo, as atividades de expresséo
como o desenho, a pintura, a brincadeira de faz-de-conta, a modelagem, a danga, a musica, a
construcdo, a poesia, a propria fala, sdo comumente vistas na escola como improdutivas e
desnecessarias, mas na verdade, sdo fundamentais para a formacéo da identidade, da inteligéncia
e da personalidade da crianca e, sobretudo, constituem as bases para a aquisi¢ao da escrita como

um instrumento cultural complexo (MELLO, 2005).
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De acordo com estas afirmacdes, entende-se que a linguagem escrita se constitui como
linha acessoria e ndo como linha central do desenvolvimento da crianca de cinco e seis anos.

Sobre isso Vygotski (1996, p. 262, grifos do autor, tradugdo nossa)® explica:

(...) em cada etapa de idade encontramos sempre uma nova forma central como
uma espécie de guia para todo o processo do desenvolvimento que caracteriza a
reorganizacdo de toda a personalidade da crianca sobre uma base nova. Em
torno da nova formacao central ou bésica da idade dada se situam e se agrupam
as restantes novas formacGes parciais relacionadas com facetas isoladas da
personalidade da crianga, assim como 0s processos de desenvolvimento
relacionados com as novas formagOes de idades anteriores. Chamaremos de
linhas centrais de desenvolvimento da idade dada aos processos de
desenvolvimento que se relacionam de maneira mais ou menos imediata com a
nova formacdo principal, enquanto que todos os demais processos parciais,
assim como as mudancas que se produzem em cada idade receberdo o nome de
linhas acessorias de desenvolvimento.

O autor esclarece ainda que 0s processos que sdo linhas centrais em uma idade se
convertem em linhas acessorias de desenvolvimento na idade seguinte e vice-versa, ou seja, as
linhas acessorias de desenvolvimento de uma idade passam a ser principais em outra, porque
“modifica seu significado e seu peso especifico na estrutura geral do desenvolvimento, muda sua
relacdo com a nova formacdo central. Na passagem de uma etapa de idade a outra se reconstroi
toda sua estrutura. Cada idade possui sua propria estrutura especifica, Unica e irrepetivel”
(VYGOTSKI, 1996, p. 262)°.

Desse modo, o titulo do capitulo ora apresentado € pertinente porque a antecipacdo da
escolarizacdo confere a crianca uma condicéo de aluno na Educacédo Infantil e ndo de crianca que

aprende. Ela acaba por perder o seu estatuto de criancga para assumir o estatuto de aluno. Ao tratar

% Trecho original da citacdo (Vygotski, 1996, p. 262, grifos do autor): (...) em cada etapa de edad encontramos
siempre una nueva formacion central como una especie de guia para todo el proceso del desarrollo que caracteriza la
reorganizacion de toda la personalidad del nifio sobre una base nueva. En torno a la nueva formacion central o béasica
de la edad dada se sitlan y agrupan las restantes nuevas formaciones parciales relacionadas con facetas aisladas de la
personalidad del nifio, asi como los procesos de desarrollo relacionados com las nuevas formaciones de edades
anteriores. Llamaremos lineas centrales de desarrollo de la edad dada a los procesos del desarrollo que se
relacionam de manera mas o menos inmediata com la nueva formacion principal, mientras que todos los demas
procesos parciales, asi como los cambios que se producem en dicha edad recibiran el nombre de lineas accesorias de
desarrollo.

® Trecho original da citagdo (Vygotski, 1996, p. 262): (...) se modifica su significado y peso especifico en la
estructura general del desarrollo, cambia su relacion com la nueva formacion central. En el paso de una etapa de edad
a outra se reconstruye toda su estructura. Cada edad posee su propia estructura especifica, Gnica e irrepetible.
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essa questdo, ndo se admite com isso um espontaneismo no processo de ensino e de
aprendizagem, porque, para que as aprendizagens acontecam ha sempre o adulto e o professor
que ensina e que desempenha essa funcdo, hd a orientacdo do professor que planeja
intencionalmente seu trabalho pedagdgico e que medeia esse processo. O que esta em jogo nesta
afirmacdo é o fato de as praticas pedagdgicas vivenciadas pelas criangas pequenas serem
escolarizadas do Ensino Fundamental e repassadas & Educacdo Infantil, ndo condizentes com os
interesses e necessidades das criangas nesse periodo da vida, e negando as especificidades do
aprender e da sua atividade principal de cada idade (LEONTIEV, 1988) .

Estudos da sociologia da infancia afirmam que durante muito tempo a sociologia se
ocupou do aluno e ndo da crianca. Reconhecer a crianga como tal, é percebé-la como sujeito
ativo, competente, participativo, inteiro (VYGOTSKY1, 1995), como “seres socio-historicos-
geogréficos (estéo presentes em um tempo e um espaco)” (JUIZ DE FORA, 2008, p. 23), e assim,
produtores e influenciadores da cultura e da sociedade. Essa crianca ativa, sujeito de suas
aprendizagens, € capaz de opinar sobre o seu proprio processo, de fazer escolhas, de estabelecer
relacdes, de atribuir significados e de produzir sentidos. S&o seres brincantes e coletivos que se

singularizam na vivéncia com seus pares e com sujeitos que os cercam (JUIZ DE FORA, 2008).

Ao abordar sobre o processo de apropriacdo e objetivacdo da leitura e da escrita pela

crianca é preciso apresentar a concepgédo de cultura escrita que fundamenta este trabalho:

Cultura escrita é, de todos os termos, 0 mais amplo e que procura caracterizar
um modo de organizacao social cuja base € a escrita —algo que ndo se modificou
em esséncia mesmo com o advento das novas tecnologias, resultantes do modo
de fazer ciéncia e da organizacdo do sistema produtivo que se constituiram na
sociedade ocidental [...] Cultura escrita implica valores, conhecimentos, modos
de comportamento que ndo se limitam ao uso objetivo do escrito. Entre 0s
topicos proprios de investigacdo e de intervencao nessa area estariam: a relagdo
da escrita com o desenvolvimento; a inter-relacéo escrita/oralidade; as demandas
por habilidades cognitivas e 0 modo de producéo atual. (BRITTO, 2005, p. 15).

Diante desses pressupostos, Britto (2005) afirma ainda que

Ai estd um desafio dificil: inserir a crianca no mundo da escrita € mais que
alfabetiza-la, se entendermos por alfabetizacdo apenas o dominio do cddigo; ou
é iniciar a alfabetizacdo, se compreendermos por alfabetizacéo a inclusdao em um
universo cultural complexo em que a escrita aparece como mediadora de valores
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e de formas de conhecimento. Nessa logica, o processo de letramento
(alfabetizacdo) comeca antes do ensino fundamental e ndo se interrompe sequer
com terminalidade da escolaridade regular. Letramento (ou alfabetizacdo), nesse
sentido, significa viver no mundo da escrita, dominar os discursos da escrita, ter
condicBes de operar com os modos de pensar e produzir da cultura escrita.
(BRITTO, 2005, p. 17).

Ferreira (2005), concordando com as idéias apresentadas, acrescenta que

[...] os primeiros anos devem ser aqueles que permitam que as criancas
imprimam nesta sociedade escrituristica a instabilidade da demarcacdo, a
estrangeiridade sem fronteiras, a fabricacdo de uma linguagem. De uma
linguagem que acolhe e integra ndo s6 sua concepcao como instrumento de luta
ideoldgica, como comunicacgdo ou registro de algo, mas principalmente que traz
em seu modo historico e social o aspecto da constituicio do homem como
sujeito enraizado na coletividade, no didlogo de quem se produz no outro, na
capacidade do individuo de interrogar-se, surpreender-se, indignar-se.
(FERREIRA, 2005, s.p.).

Diante desses pressupostos, inserir-se na cultura escrita € modificar a relagdo com a
linguagem e com o mundo a sua volta (BERNARDIN, 2003). Na medida em que a crianca
vivencia a experiéncia dos objetos da cultura escrita, 0s modos como 0S Seus géneros Sao
organizados, é que encontrara sentido nela. (BRITTO, 2005, p. 17). A condi¢éo de participacdo
na cultura escrita estd intimamente relacionada tanto a discursos que se elaboram em diferentes
instituicbes e em praticas sociais orais e escritas, quanto a muitos objetos, procedimentos,
atitudes, como formas sociais de expressdo, entre elas a expressao em lingua escrita (GOULART,
2006, p. 450). Assim, é possivel pensar que é na Educacdo Infantil que as criancas devem iniciar
esse processo de insercdo e participacdo na cultura escrita, e é na escola da pequena infancia que
se deve pensar nos modos de se promover vivéncias para que essa insercdo e participacao
ocorram de forma necesséria e adequada.

O processo de apropriagéo e o de objetivacdo da lingua escrita sdo, na esséncia, um Unico
processo: 0 de internalizacdo da lingua em seu funcionamento, como conjunto signico de
interacdo entre as pessoas. Nessa perspectiva, ndo se dicotomiza alfabetizacdo e letramento como
dois processos separados, mas como um processo discursivo interativo para a humanizacao das
criangas. Ao se tratar da formacao leitora e escritora de textos na Educacdo Infantil, vale ressaltar
que a crianca aprende de uma forma especifica em cada idade. Para aprender é preciso que seja

ativa nesse processo, sujeito de suas aprendizagens. Aprender envolve dar sentido ao que se
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aprende. Quando a crianca compreende o0 motivo do que lhe € proposto e atua motivada por esse

objetivo, € capaz de atribuir sentidos positivos a atividade.

2.2 A atividade na leitura e na escrita

Leontiev (1987, 1988) esclarece que o fazer humano tem sempre um objetivo e um
resultado previsto para a acdo. Quando o objetivo que leva & acéo coincide com o resultado, a
crianca estid em atividade e a atividade vai ser definida pelo grau de sentido que aquele fazer tem
para ela, porque garante um profundo envolvimento emocional e cognitivo. Sobre isso, Leontiev
(1987, p. 10) esclarece que:

A base ontogenética do desenvolvimento da consciéncia (psiquismo) do homem
é o desenvolvimento de sua atividade; durante a realizacdo de uma atividade
nova no sujeito surgem umas ou outras fungdes novas da consciéncia (por
exemplo, quando a crianga de idade preescolar realiza a atividade de brincar,
nele surgem funcBes psiquicas tais como a imaginacdo e a substituicdo
simbdlica). A cada periodo evolutivo da vida do homem lhe € inerente uma
atividade principal (ou guia) sobre cuja base surgem e se formam as novas
estruturas psicoldgicas da idade dada. (LEONTIEV, 1987, p. 10, grifos do autor,
tradugéo nossa)’.

A atividade principal é a atividade pela qual a crianga melhor se relaciona com 0 mundo
fisico, com 0 mundo dos objetos, com que ela organiza e reorganiza 0s processos de pensamento,
de memoria e € por ela que a crianga promove as mudangas mais significativas nos processos
psiquicos e nos tracos da sua personalidade.

Nessa perspectiva, os fazeres propostos para as criancas pela escola tem mais
possibilidades de se estabelecerem como atividades quanto maior for a participagdo da crianga na
escola e quando o professor criar necessidades humanizadoras — necessidade de conhecer, de se
expressar, de se sentir parte integrante do grupo — ao trazer elementos para dar corpo a atividade
(MELLO, 2005). Nesse processo, 0 professor da infancia pode considerar as regularidades do

desenvolvimento infantil e perceber os periodos sensitivos nesse desenvolvimento. Vygotski

" Trecho original da citagdo (LEONTIEV, 1987, p. 10): La base ontogenética del desarrollo de la consciencia
(psiquis) del hombre es el desarrollo de su actividad; durante la realizacion de una actividad nueva en el sujeto
surgen unas u otras funciones nuevas de la consciencia (por ejemplo, cuando el nifio de edad preescolar realiza la
actividad de juego, en él surgen funciones psiquicas tales como la imaginacion y la sustituicion simbdlica). A cada
periodo evolutivo de la vida del hombre le es inherente una actividad principal (o rectora) sobre cuya base surgen y
se forman las nuevas estructuras psicolégicas de la edad dada.
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(1995) considera que a intervencdo do professor sobre o processo de desenvolvimento das
criancas serd mais adequada se considerar o momento do desenvolvimento psiquico e cultural. A
influéncia da educacgdo sobre determinada funcéo psiquica serd mais efetiva no momento em que
esta funcdo estiver em desenvolvimento, porque este sera 0 momento adequado para influenciar e
potencializar seu desenvolvimento, em vez de ser quando uma determinada fungdo ndo tem ainda
as bases necessarias para o seu desenvolvimento ou em contrapartida, quando uma funcéo ja esta
plenamente desenvolvida, porque isso implicaria retomar um desenvolvimento ja cristalizado,
desfazer processos e recuperar desvios (MELLO, 2005). Diante do exposto, cabe ao professor da
infancia considerar as regularidades do desenvolvimento infantil, conhecer suas especificidades e
perceber os periodos sensitivos do desenvolvimento. Desse modo, considerara a forma de
atividade por meio da qual a crianca se apropria do mundo nas diferentes etapas do seu
desenvolvimento.

Esse pressuposto € crucial para o entendimento do processo de ensino e de aprendizagem
desde a Educacéo Infantil e, assim, da apropriacdo da leitura e da escrita pela crianca pequena,
foco desse trabalho. N&o se trata somente de oferecer grande quantidade de informacdes, porque
iSso ndo garante a apropriacdo dessas informagdes. O que se enfatiza sdo as relagGes que véo
estabelecer com essas informacOes e, ainda, a maneira pela qual estas relaces serdo mediadas
pelo professor ou por outros.

Nesse contexto, o processo de ensino e de aprendizagem é um didlogo que se estabelece
entre a crianca e a cultura. Ela ndo se apropriara da leitura e da escrita somente porque pais €
professores desejam, ou porque os professores dao tarefas de reproducgéo repetitiva de grafar as
letras e de oraliza-las, mas porque poderdo se apropriar da leitura e da escrita quando fizerem
sentido para elas, quando conviverem com esses atos de forma dialdgica e dinamica, quando o
resultado responde a uma necessidade criada.

Nesses processos de ensino, aprendizagem e de desenvolvimento, entende-se que 0 sujeito
aprende historicamente, num dado contexto cultural, dentro das condi¢des de vida e de educagéo
de que participa (LEONTIEV, 1988) e nas relacOes que estabelece com o outro, porque se
constitui nessa relagdo. Essa afirmacdo na perspectiva da Teoria Historico-Cultural estd em
consonancia com a concepcdo bakhtiniana. Bakhtin (1992) esclarece que o sujeito se constitui

socialmente por meio de suas interacfes e de seus didlogos. O principio basico da filosofia
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bakhtiniana se encontra nessa proposi¢cdo, ou seja, a de o sujeito se constituir na relagdo com o
outro.
Ao abordar neste trabalho o pressuposto de que as relagdes com a escrita devem ser

dialégicas e dindmicas, me apoio na concepcéo de dialogo para Bakhtin e seu circulo ®.

2.3 Aspectos da teoria bakhtiniana para se pensar o ensino da lingua

A palavra didlogo é comumente usada para designar uma determinada forma
composicional em narrativas escritas, representando a conversa dos personagens, ou ainda para
designar a sequéncia de fala dos personagens no texto dramatico, bem como o desenrolar da
conversagdo na interacdo face a face (FARACO, 2009, p. 60). Bakhtin e seu circulo ndo assumem
essas posicdes. O dialogo concreto (a conversacdo cotidiana, a discussdo cientifica, o debate
politico, entre outros), as relacdes entre réplicas de tais didlogos sdo apenas tipos mais simples e
mais visiveis de relacGes dialdgicas, mas essas relagdes ndo coincidem com as relagdes entre as
réplicas do diadlogo concreto — “elas sdo muito mais amplas, mais variadas e mais complexas’
(BAKHTIN, 1959/1960, p. 124 apud FARACO, 2009, p. 61).

As relacdes dialogicas sdo relagfes entre indices sociais de valor que constituem parte
inerente de todo enunciado, entendido ndo mais como unidade da lingua, mas como unidade da
interacdo social; “nd como um complexo de relagdes entre palavras, mas como um complexo de
relacOes entre pessoas socialmente organizadas’ (FARACO, 2009, p. 66).

E nesse encontro do eu com o0 outro que o sujeito se constitui. E na relagio do sujeito com
0s géneros do discurso, com o professor, com seus pares, com a cultura, que a crianca pequena
inicia esse processo de apropriacdo da lingua. E na alteridade que o sujeito se reconhece como
tal, “que nos pde diante da inescapavel busca/encontro com o Outro, desde o ‘outro-de-mim’ até
0 Outro que ‘ndo sou eu’ (MIOTELLO, 2012, p. 12).

O ser se reflete no outro, refrata-se. A partir do momento que o individuo se
constitui, ele também se altera, constantemente. E esse processo ndo surge de
sua prépria consciéncia, é algo que se consolida socialmente, através das

# Segundo Faraco (2009, p. 13), por circulo de Bakhtin entende-se um grupo de intelectuais (boa parte nascida por
volta da metade de 1890) que se reuniu regularmente de 1919 a 1929, primeiro em Nevel e Vitebsk e, depois em S&o
Petersburgo (a época rebatizada de Leningrado). Esse grupo era constituido por pessoas de diversas formacdes,
interesses intelectuais e atuaces profissionais que se dedicaram ao estudo de diferentes temas, principalmente
relacionados a filosofia e a linguagem.
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interacBes, das palavras, dos signos. Constituimo-nos e nos transformamos
sempre através do outro. E isso também que move a lingua. (GRUPO DE
ESTUDOS DOS GENEROS DO DISCURSO, 2009, p.13, grifos dos
autores).

O trabalho ora apresentado busca compreender esse processo inicial de apropriacdo da
leitura e da escrita pelas criangas de cinco e seis anos e coloca-as em contato direto com textos,
quer seja em situacOes de leitura, quer seja em situacBes de escrita e, nesse contexto, os textos
lidos e re-criados sempre tinham um destinatario real, o outro.

Esse processo de participagdo da crianca na cultura escrita e de apropriacdo da lingua
materna ocorreu dentro de um trabalho pedagogico intencionalmente planejado com os géneros
discursivos. Os géneros do discurso sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados’ que
produzidos nas diferentes esferas de utilizacdo da lingua, organizam o discurso, em outras
palavras, em cada esfera de atividade social, os falantes utilizam a lingua de acordo com géneros
especificos (BAKHTIN, 2003). Sem eles a comunicagdo seria praticamente impossivel, pois a
lingua sé pode se manifestar pelo género. Como a variedade da atividade humana é cada vez
maior, a diversidade dos géneros também se amplia e se transforma na medida em que essa
atividade se desenvolve e se amplia (BAKHTIN, 2003).

Desse modo, os géneros discursivos sdo estaveis e mutiveis ao mesmo tempo. S&o
estaveis porque conservam tracos que os identificam e sdo mutaveis porgque estdo em constante
transformacao, pois se dao nas trocas, na relagdo com o outro e se alteram a cada vez que sdo
empregados, a ponto de haver casos em que um género se transforma em outro (SOBRAL, 20009,
p. 115).

H& alguns aspectos dentro do caréter estavel-dindmico dos géneros que precisam ser
considerados. O género possui uma logica organica, em outras palavras, ndo ha algo que venha
de fora se impor a ele, mas uma “agdo generificante, criadora de suas caracteristicas como
género” (SOBRAL, 2009, p. 117). O género tem certo “tom”, certa “linguagem” que ndo devem
ser confundidos com férmulas fixas, ainda que alguns géneros possam ser “formulaicos’
(SOBRAL, 2009, p. 117). Além disso, a légica dos géneros ndo é abstrata, porque se manifesta
em cada variedade nova, em cada nova obra, e, portanto, o género ndo € rigido em sua
normatividade, mas dindmico e concreto. “O género traz o novo (a singularidade, a

impermanéncia) articulado ao mesmo (a generalidade, a permanéncia), porque ndao é uma
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abstracdo normativa, mas um vir-a-ser concreto cujas regras supdem uma dada regularidade e ndo
umafixidez” (SOBRAL, 2009, p. 117-118).

Essas ideias sobre o conceito de géneros do discurso se vinculam ao movimento com uma
percepcdo global da arquitetdnica bakhtiniana em que € desenvolvivda a compreensdo sobre
totalidade-estabilidade, em que a relativa estabilidade de um género estaria relacionada a sua
historicidade passada (memoria do passado). Os enunciados e seus tipos, ou seja, 0S géneros
discursivos “sd0 o retrato dos usos ja feitos anteriormente, em varias atividades humanas, e sdo a
memoria e 0 acimulo da histdria de suas utilizagdes’ (GRUPO DE ESTUDOS DOS GENEROS
DO DISCURSO, 2009, p. 50, grifos dos autores). Disso depreende-se que os enunciados se
constituem gradativamente em tipos e formas mais consistentes para uso em esferas especificas,
com estilos especificos, temas especificos, e assim, se compdem com formas especificas. Esses
enunciados relativamente estaveis se constituem ainda, “como lugar de emergéncia dos sentidos
historicos das comunicacdes existentes em determinados contextos e com determinadas
significagdes’ e também mantém vivas aguelas significacbes ja socialmente consolidadas
(GRUPO DE ESTUDOS DOS GENEROS DO DISCURSO, 2009, p. 50).

O conceito de género discursivo dentro da concepgao bakhtiniana requer ainda que se
desenvolva a compreensdo sobre a singularidade-instabilidade. Essa compreensdo se vincula a
possibilidade de os géneros estarem sempre em movimento, se atualizarem, se modificarem. 1sso
se deve ao fato de os géneros serem criados nas relacfes sociais e de o sujeito ter sempre uma
atitude responsiva e de esse trabalho responsivo instabilizar o género a cada vez que determinado

enunciado é empregado em determinada atividade humana. Afirma-se ainda que,

Esse movimento ndo nega a historicidade do sentido, nem o tipo e a forma ja
relativamente estabilizada, mas a movimenta para novas possibilidades,
instaurando novas formas e novos tipos de enunciados, relacionando com tipos e
formas que sdo usualmente empregados em outras atividades humanas; esse
movimento relaciona géneros, joga um dentro de outro, obriga enunciados a
freqlientar novas atividades e significa-las e, ao mesmo tempo, renova o0 género
dentro do qual se enuncia. Esse trabalho dialégico, responsivo, centrado na
alteridade, esta sempre prenhe de perspectivas, e buscas por completudes de
sentidos, de identidades, de relacBes sociais, sempre inconclusas. Esse trabalho
responsivo instaura a renovagdo do género, veste novos temas sobre
significacdes historicas dos enunciados e das palavras, faz com que o estilo do
género se conflite com o estilo individual e vice-versa, reconfigura sua
composicdo formal. (GRUPO DE ESTUDOS DOS GENEROS DO
DISCURSO, 2009, p. 51-52).
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No percurso que vai do dialogismo ao género, ha uma mesma concepcdo: diferenca —
semelhanca, mudanga — estabilidade estdo em constante tenséo, no aqui e agora e ao longo do
tempo, uma vez que para o Circulo, no mundo humano o “absolutamente novo” é téo
inconcebivel quanto o “absolutamente mesmo”. O “absolutamente novo” pressuporia sujeitos que
conhecessem tudo o0 que existe para entdo cria-lo ou identificad-lo. O “absolutamente mesmo”
pressuporia a total imutabilidade do mundo humano, a propria indistingdo. Dessa forma, a
articulacdo entre repetivel e o irrepetivel, a atividade em geral e os atos especificos dessa
atividade presentes na concepgéo do ato percorrem todo esse percurso do dialogismo ao género
(SOBRAL, 2009).

Dentro dessa perspectiva, cabe lembrar que o género é uma categoria discursiva, da ordem
do enunciado. Bakhtin (2003, p. 268) afirma que

Os enunciados e seus tipos, isto é, os géneros discursivos, sdo correias de
transmissao entre a histéria da sociedade e a historia da linguagem. Nenhum
fendmeno novo (fonético, 1éxico, gramatical) pode integrar o sistema da lingua
sem ter percorrido um complexo e longo caminho de experimentacdo e
elaboracdo de géneros e estilos.

Essa afirmacdo se encontra em consonancia com a tese segundo a qual as criangas se
apropriam da lingua escrita por meio dos géneros discursivos, quando o professor apresenta a elas
0s géneros de modo a leva-las a interagir e a estabelecer relagdes intensas com eles. Essa tese se
fundamenta na premissa de que “o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade
humana’ (BAKHTIN, 2003, p. 261). A comunicacdo humana sé é possivel porque dominamos 0s
géneros empregados nagquela atividade verbal. “E quanto mais os dominamos, mais livres nos
sentimos no seu uso — um uso que e também renovacao pelos didlogos com outros géneros — e
nas construcdes de sentidos possiveis que nosso projeto de dizer possibilita no jogo com o outro
que também se comunica comigo” (GRUPO DE ESTUDOS DOS GENEROS DO DISCURSO,
2009, p. 52).

Ao considerar esses pressupostos, afirma-se que é desde a Educacdo Infantil que a
apresentacao e o ensino de diferentes géneros discursivos podem ocorrer de forma dialdgica, uma
vez que as criancas sdo capazes de aprender a ter uma atitude responsiva, de refletir, refratar ou

refutar aquilo que veem, ouvem, percebem, pensam, e essa atitude diante do conhecimento, da
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leitura e da escrita, contribuird para que elas se constituam como leitoras e re-criadoras de textos.
As criangas na pequena infancia sdo capazes de estabelecer relagbes com 0s géneros, seus
elementos constitutivos para iniciarem o processo de apropriacao da lingua de forma interativa.

Para maior compreensdo dos dados analisados a partir do préximo item deste capitulo vale
ainda esclarecer que, para Bakhtin (2003), os géneros se dividem em dois grupos: géneros
priméarios e géneros secundarios. Os géneros primarios sdo considerados mais simples em sua
composicdo, s80 mais cotidianos, “se formam nas condicdes da comunicagdo discursiva
imediata” (BAKHTIN, 2003, p.263). Os géneros secundarios sdo mais complexos, mais
elaborados e “surgem nas condi¢des de um convivio cultural mais complexo e relativamente mais
desenvolvido e organizado” (BAKHTIN, 2003, p. 263) e se estabelecem “como relacionais entre
s, numa troca infinita de sentidos e renovando continuamente os géneros’ (GRUPO DE
ESTUDOS DOS GENEROS DO DISCURSO, 2009, p. 52). Os géneros discursivos secundarios
em seu processo de formacdo incorporam e reelaboram os diversos géneros primarios. Esses
géneros primérios, por sua vez, integram os complexos, “ai se transformam e adquirem um
carater especial: perdem o vinculo imediato com a realidade concreta e 0s enunciados reais
alheios’ (BAKHTIN, 2003, p. 263).

Os géneros discursivos possuem trés elementos — o conteldo tematico, o estilo e a
construcdo composicional. Esses trés elementos estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicacdo (BAKHTIN, 2003). O conteido temético ou tema nédo é simplesmente “assunto” ou
“topico”, mas sentido concreto, contextual. Pode existir um nlcleo comum que permanece em
todos 0s usos, mas 0s contextos, as situaces de uso o alteram imprimindo a uma determinada
palavra novos sentidos. A construcdo composicional ou forma de composicdo “vinculada com a
forma arquitetdnica, que é determinada pelo projeto enunciativo do locutor, ndo se confunde com
um artefato, ou forma rigida, porque pode se alterar de acordo com as alteracdes dos projetos
enunciativos’ (SOBRAL, 2009, p. 118). O estilo € um aspecto do género que indica sua
mutabilidade. “Ele é a um sé tempo expressdo da comunicagdo discursiva especifica do género e
expressao pessoal, mas ndo subjetiva, do autor ao criar uma nova obra no ambito de um género”
(SOBRAL, 2009, p. 118) .

Diante desses pressupostos, apresento a analise dos discursos proferidos por professores e

criangas, na tentativa de estabelecer um didlogo entre eles. Por meio da analise dos registros dos
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discursos, das agdes observadas e das atitudes, proponho-me a interpretar e a complementar o que

os dados aparentam revelar.

2.4 O que € aprender a ler e a escrever na Educacéo Infantil? Os conceitos das professoras

Ao se olhar sobre o processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita com as
criangas na Educacéo Infantil, e sobre a sua insercao e participacdo na cultura escrita, percebe-se
que 0s conceitos que os professores tem de crianca, de infancia, de leitura e de escrita direcionam
as préaticas educativas nas escolas e nas instituicoes dedicadas a educacdo de zero a seis anos.
Tais conceitos orientam o fazer pedagdgico dos professores, embora nem sempre os professores
estejam cientes disso. Esse fato revela uma ampliacdo na garantia de se promover situacdes de
aprendizagem mais adequadas e necessarias ou, do contrario, uma limitacdo nessas possibilidades
quando essas préaticas ficam enraizadas em conceitos que determinam uma educacdo destituida da
intencionalidade que criaria o interesse de aprender.

A seguir, apresento alguns registros desses conceitos. Como exposto no capitulo I, as
entrevistas foram com professoras dos sujeitos da pesquisa nos quatro anos anteriores da turma
de Infantil 1l de 2010. Serdo designadas da seguinte forma: PB (Professora do Bercario), PM |
(Professora do Maternal 1), PM Il (Professora do Maternal I1), PI I (Professora do Infantil I). A
pesquisadora sera designada somente pela letra P.

Ao serem questionadas sobre em qual momento julgam mais adequado iniciar o processo
de ensino, de aprendizagem da leitura e da escrita com as crian¢as na Educacdo Infantil, assim se

manifestam:

PB

P. PB em que momento da Educacdo Infantil vocé considera que seja mais
importante ou mais adequado na verdade para iniciar o ensino ou aprendizagem
da leitura e da escrita? E por qué?

PB: seria no processo ou N0 comego?

P: na Educacéo Infantil em que momento vocé acha que/

PB: momento... com que idade vocé quer falar?

P: é... ou idade ou que turma poderia acontecer de uma forma/

PB: somente no Infantil Il ou o antigo Pré Ill, porque o antigo Pré 11l é melhor
para trabalhar isso. que eles j& estavam bem maduros né?

P: eles ja tinham seis anos...

PB: tinha seis anos...
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P: eles completavam com a gente (refere-se as criancas que completavam seis
anos ainda Educacéo Infantil)

PB: entdo vocé ia passando uma coisa, VOcé via a resposta né? agora cinco anos
tem crianga que ndo esta maduro psicologicamente né? elas precisam de algum
tempinho a mais... entdo eu acho que ai tem um pouquinho né? demora um
pouquinho mais... ndo concordo muito ndo... eu acho que com seis anos que
deve comecar... a gente pode comecar antes... elas conhecem as letras... mas ndo
é uma coisa forcada ¢ uma coisa natural que vem florescendo né? mas mais
mesmo é com seis anos...

PB é professora ha treze anos e sua experiéncia docente sempre foi na Educacéo Infantil.
Alguns dados revelam que para PB o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita s&o mais
adequados a partir do Infantil Il (criancas de 5 anos) ou do antigo Pre 111 (criancas de seis anos).
Dessa forma, PB parece entender que o ensino e a aprendizagem sé é possivel de serem iniciados
a partir dessas turmas, nessas idades, ou seja, que o trabalho pedagdgico com a leitura e a escrita
se faz mais eficaz quando a crianga tem idades. 1sso se verifica quando diz “... somente no
Infantil 11 ou o antigo Pré Ill, porque o antigo Pré Ill é melhor para trabalhar isso... que eles
estavam mais maduros n€?’. Essa fala denota restricdo da possibilidade do trabalho pedagogico
com a leitura e a escrita nos primeiros anos da crianca pequena na escola, ainda que esse trabalho
seja orientado de forma a respeitar as regularidades do desenvolvimento infantil e seus interesses
especificos. Pode ainda limitar, por meio das situacdes educativas propostas, a possibilidade de
colocar a crianga em contato com a cultura escrita de forma ativa e de criar nela a necessidade de
ler e de escrever.

A idela de estar “mais maduros’ traz em seu bojo a compreensdo de que a crianca precisa
estar “pronta’ para aprender; e remete ao principio de que existe a necessidade de maturacéo, de
estar biologicamente preparada para essas aquisi¢cdes. PB reitera o conceito de que a crianga tem
que estar madura para aprender quando revela “... agora cinco ou seis anos tem crianga que nao
estd madura né? elas precisam de um tempinho a mais...” e ainda completa: “eu acho que com
seis anos que deve comegar...”

Essas ideias ndo se coadunam com os pressupostos tedricos defendidos nesse trabalho de
acordo com a Teoria Histdrico-Cultural preconizada por Vygotski e seus colaboradores. Sobre

isso, Vygotski esclarece que:

A tarefa que se coloca hoje para a psicologia é a de captar a peculiaridade real da
crianca em toda sua plenitude e riqueza de expansao e apresentar o positivo de
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sua personalidade. Entretanto, o positivo s6 aparece se modificarmos
radicalmente a concepcédo de desenvolvimento infantil e se compreendermos que
se trata de um complexo dialético que se caracteriza por uma complicada
periodicidade, pela despropor¢do no desenvolvimento das diferentes fungdes,
pelas metamorfoses ou transformacédo qualitativa de umas formas em outras, um
entrelacamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo
entrecruzamento de fatores externos e internos, um complexo processo de
superaé;éo de dificuldade e de adaptacdo. (VYGOTSKI, 1995, p. 141, tradugdo
nossa)”.

Disso decorre o conceito de que desenvolvimento infantil apresentado por PB néo estad em
concordancia com a concepgédo de desenvolvimento que fundamenta este trabalho. Para PB, o
desenvolvimento infantil e, por conseguinte, a aprendizagem, séo biologicamente determinados.
O desenvolvimento prepara as condigdes para a aprendizagem e nesse caso, a crianga primeiro se
desenvolve para poder depois aprender, em desenvolvimento natural.

A Teoria Histérico-Cultural d& lugar a concepcdo da materialidade dos processos
psiquicos. N&o h& a biologizacdo desses processos, mas a materialidade deles. O
desenvolvimento é condicionado pelas condi¢cdes concretas de vida e educacdo e assim, 0
desenvolvimento decorre de processos de aprendizagem.

As ideias da professora do Maternal | (PM 1) e da professora do Maternal Il (PM 1) no
que se refere aos conceitos sobre desenvolvimento infantil, de ensino e de aprendizagem e de

crianga compactuam com as ideias da professora do Bercario (PB).

PM I

P: PM I em que momento na Educacédo Infantil vocé considera mais adequado o
ensino da aprendizagem da leitura e da escrita? e por qué?

PM I: olha... eu acho assim... como eu trabalho sempre com criangas pequenas
com faixa etaria menor... assim... vocé fala assim... E ESSE O MOMENTO...

P: certo...

PM I: vocé vai mantendo a crianga em contato com a escrita, com a leitura...
vocé vai oferecendo materiais... faz uma releitura (refere-se ao fato de
reconstruir a historia oralmente)... vocé trabalha com eles a oralidade e a crianca

® Trecho original da citacdo (Vygotski, 1995, p. 141): La tarea que se plantea hoy dia a la psicologia es la de captar la
peculiaridad real de la conducta del nifio en toda su plenitud y riqueza de expansion y presentar el positivo de su
personalidad. Sin embargo el positivo puede hacerse tan s6lo en el caso de que se modifique de raiz la concepcion
sobre el desarrollo infantil y se comprenda que se trata de un complejo proceso dialéctico que se distingue por una
complicada periodicidad, la desproporciéon en el desarrollo de las diversas funciones, las metamorfosis o
transformacion cualitativa de unas en otras, un entrelazamiento complejo de procesos evolutivos e involutivos, el
complejo cruce de factores externos e internos, un complejo proceso de superacion de dificultades y de adaptacion.
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vai aos poucos despertando o interesse e tem também cada um tem o seu
momento né? tem crianca que esta mais além... tem crianca que tem 0 momento
dela que vai despertar... cada um tem o seu momento-chave... é agora....

PMII

P: em que momento da Educacdo Infantil vocé considera mais adequado para o
ensino da aprendizagem da leitura e da escrita?

PM II: ah::: eu acho que no Infantil I e no Infantil 11 né? porque as criangas estao
mais prontas... ja da pra ensinar as letras... palavras... nomes... elas ja
reconhecem mais rapido... j& entendem melhor o que a gente ensina... se bem
que a letra inicial do nome ja da pra ensinar antes no maternal... mas no Infantil
Il para as criancas ja fica mais facil... elas relacionam a letra ao som...
conseguem perceber mais isso... eu ensino no maternal também... vou
mostrando... trabalho muito com mdsicas e conforme eles vao respondendo eu
vou oferecendo mais... vou puxando sabe? Mas sem ser uma coisa que seja duro
demais pra elas...

Inicialmente PM | declara que o trabalho pedagdgico de inserir a crianga na cultura escrita
acontece mesmo com as criangas pequeninas, quando estdo no Maternal | que é a turma em que
geralmente trabalha. Isto se verifica quando enfatiza ao responder que 0 momento de se iniciar o
ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita na Educacdo Infantil ¢ 0 momento em que se esta:
“E ESSE O MOMENTO...” Admite que mantém a crianca em contato com a escrita ao oferecer
materiais, ao reconstruir oralmente uma historia, ao conversar sobre essa historia. No entanto,
conclui que cada crianca tem seu momento, em que ela vai “despertar”, cada crianca tem o seu
“momento-chave”.

A andlise desses dados sugere em contrapartida que PM | descarta as vivéncias da crianca,
as situacOes de leitura e de escrita intencionalmente planejadas pelo professor, bem como as
mediacOes que ocorrem nesse processo, como fatores que interferem decisivamente nas
aprendizagens. Dessa forma, para PM 1, as condicOes bioldgicas determinam o desenvolvimento
e a aprendizagem.

PM 11 declara que o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita deve ser iniciado nos
ultimos anos da Educacdo Infantil pelo fato de as criangas estarem “mais prontas’... “ja entendem
melhor o que a gente ensind’. PM |l também revela indicios de como realiza seu trabalho com a
leitura e com a escrita. Apoia-se em letras, palavras e na relagéo letra-som, grafema e fonema: “...
ja da pra ensinar as letras... palavras... nomes... €las ja reconhecem mais répido...” E continua
mas no Infantil Il para as criancas fica mais fécil... elas ja relacionam a letra ao som... conseguem
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perceber isso...” Essa faa remete ao conceito de leitura e de escrita como codificacéo e
decodificacdo de sinais graficos e revela um conceito redutor do processo de apropriacdo da
lingua.

O problema ndo reside no fato de as criangas se alfabetizarem ainda na Educacéo Infantil,
mas na forma como isso € conduzido, de forma fragmentada, em que a técnica se sobrepbe a
criacdo de sentidos e ao desejo de expressao. Parece ser justo que as criancas sejam alfabetizadas
dentro de propostas pedagogicas consistentes e organizadas, mas é preciso ter clareza de que
alfabetizar nédo é aprender o dominio de uma técnica, mas ao contrario, € por o sujeito no mundo
da escrita, de modo que ele possa transitar pelos discursos, ter condigdes de operar criticamente
com os modos de pensar e co-criar a cultura escrita (BRITTO, 2005).

Ao analisar esses dados de acordo com a perspectiva tedrica baseada na Teoria Histérico-
Cultural, ressalta-se que o sujeito € um ser social, porque todas as suas producfes humanas que se
encontram fora das pessoas e que constituem o requisito fundamental para a humanizacédo das
novas geracdes sdo produtos da vida social. Em outras palavras, “0 que caracteriza a atividade
humana enquanto uma atividade social ndo é o fato do individuo agir de forma imediatamente
coletiva, mas sim o fato de que os elementos constitutivos da atividade s&o objetivacOes sociais’
(DUARTE,1993, p.77).

Vygotsky introduziu na Psicologia a ideia de que o principal mecanismo do
desenvolvimento psiquico na crianca € o mecanismo da apropriacdo das diferentes espécies e
formas sociais de actividade historicamente constituida (LEONTIEV, 1978, p. 155) e essa
categoria se contrapfe ao conceito de adaptacdo e equilibracdo para explicar o desenvolvimento
do psiquismo. Para Leontiev (1978, p. 320),

[...] A apropriacdo € um processo que tem por resultado a reproducdo pelo
individuo de caracteres, faculdades e modos de comportamento humanos
formados historicamente. Por outros termos, é 0 processo gracas ao qual se
produz na crianca o que, no animal, é devido a hereditariedade: a transmissao ao
individuo das aquisi¢des do desenvolvimento da espécie.

Isto posto, o conceito de desenvolvimento apresentado pelas professoras entrevistadas se
distancia dos pressupostos que fundamentam essa pesquisa. O desenvolvimento humano e a
aprendizagem nao sdo determinados pela heranca bioldgica simplesmente, embora as

caracteristicas biol6gicas hereditarias da crianca sejam apenas a condigdo necessaria da formacéao
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das faculdades e fungdes (LEONTIEV, 1987, p. 320). A anélise das falas das professoras denota
ainda o conceito que possuem de crianca: um ser passivo e incapaz, quando exprimem a ideia de
que o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita sdo mais adequados quando a crianga esta
mais madura, supostamente mais apta para compreender e aprender, capaz de estabelecer
relacdes.

A concepcdo de criangca defendida neste trabalho é a de crianga como ser capaz,
competente, ativo e sujeito de suas aprendizagens (VYGOTSKI, 1995; MELLO, 1997). A
crianga é, desde pequena, capaz de se relacionar com as pessoas, com 0s objetos, com 0 mundo a

sua volta.

[...] crianga como alguém que experimenta 0 mundo, que se sente uma parte do
mundo desde o momento do nascimento; uma criangca que esta cheia de
curiosidade, cheia de desejo de viver; uma crianca que tem muito desejo e
grande capacidade de se comunicar desde o inicio da vida; uma crianca que é
capaz de criar mapas para sua propria orientacdo simbdlica, afetiva, cognitiva,
social e pessoal. Por causa de tudo isso, uma crianga pequena pode reagir com
um competente sistema de habilidades, estratégias de aprendizagem e formas de
organizar seus relacionamentos. (RINALDI, 2002, p. 76 —77).

Ao se considerar as contribuicdes de Vygotskii e de estudiosos da teoria ressalta o
principio de que a apropriacdo da escrita implica modificacbes profundas nos processos
psiquicos. A forma como a escrita é apresentada desde cedo, as vivéncias com e na cultura escrita
e a relacdes que a crianca vai estabelecer com essa cultura sdo cruciais nesse processo e ndo se
devem somente ao fato de ela estar biologicamente preparada. Quanto a isso, Vygotskii esclarece

que

Aprender a usar uma maquina de escrever significa, na realidade, estabelecer um
certo nimero de habitos que, por si sds, ndo alteram absolutamente as
caracteristicas psicointelectuais do homem. Uma aprendizagem deste género
aproveita um desenvolvimento ja elaborado e completo, e justamente por isso
contribui muito pouco para o desenvolvimento geral.

O processo de aprender a escrever € muito diferente. Algumas pesquisas
demonstraram que este processo ativa uma fase de desenvolvimento dos
processos psicointelectuais inteiramente nova e muito complexa, e que o
aparecimento desses processos origina uma mudanca radical das caracteristicas
gerais, psicointelectuais da crianca; da mesma forma, aprender a falar marca
uma etapa fundamental na passagem da infancia para a puericia. (VYGOTSKII,
1988, p. 116).
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A aprendizagem da escrita provoca um salto qualitativo no desenvolvimento da
inteligéncia de quem aprende a ler e a escrever, uma vez que essa aprendizagem amplia e
desenvolve os mecanismos cerebrais usados para pensar, porque a escrita € um instrumento
cultural complexo.

PB aparenta revelar que a inserg¢do da crianga na cultura escrita por meio de um trabalho
pedagogico pode comecar antes que tenha cinco ou seis anos como se verifica nessafaa “... a
gente (refere-se aos professores) pode comecar antes... elas conhecem as letras... mas ndo é uma
coisa forcada... € uma coisa natural que vem florescendo né? Mas mais mesmo €& com seis
anos...”. Se por um lado essas falas de PB aparentam reconhecer que a Educacgéo Infantil ndo é
responsavel por afabetizar, quando afirma que “ndo é uma coisa forgada... € uma coisa natural”,
por outro lado, essa espontaneidade e naturalidade ndo podem implicar uma visdo simplista de
deixar que a crianga aprenda sozinha no tempo em que estiver com maturidade suficiente para tal.
A crianca na escola da infancia tem necessidade de viver experiéncias que contribuam para que
estabeleca relagdes positivas com o conhecimento e crie para si novas necessidades, inclusive a
de ler e de escrever (MELLO, 2005).

A professora do Infantil 1 (PI 1) também é professora do Ensino Fundamental do 1° ao 5°
ano ha vinte e dois anos e meio (no periodo da manha) e possui cinco anos e meio de experiéncia
docente na Educacdo Infantil (no periodo da tarde). Das professoras participantes, esta € a Gnica

que possui experiéncia em outro segmento da educacédo, no Ensino Fundamental.

Pl

P: que momento da Educacdo Infantil vocé considera mais adequado para o
ensino da aprendizagem da leitura e da escrita?

PI I: que momento?

P: E!

Pl I: eu acho ja no Infantil | d&... porque que nem eu falei pra vocé eu trabalho as
musicas e eles ja estdo procurando as letrinhas... eles ja sabem a palavrinha, as
vezes eu falo pra eles onde esta escrito o pintinho... ja tem crianga que ja fala
que comeca com letra P... ela propria ja acha o simbolo da palavra... ja percebe
pelo espaco que naquele espacinho termina, que cabe a palavra... antes de eu
mostrar na lousa... de eu grifar com eles... tém crianca que encontra... entdo eu
acho que desde o Infantil I j d& né? eles ja comecam a ver diferencas... que tem
letras iguais nos nomes... 0 som do nome Gui comec¢a com tal letra... acho que ja
da... ja é o inicio né? quando eles véo ler... que nem eu falei pra vocé quando eu
vou pdr a misica na lousa ja vdo com o dedinho cantando e vai assim o dedinho
(faz o gesto no ar e movimenta o dedo indicador em linha reta da esquerda para
a direita como a indicar leitura)... entdo ja esta iniciando... desde pequenos ja
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comecam os livros de alfabetizacdo do Maternal Il, do Maternal I...eles ja estdo
tendo contato com a escrita né?

P: certo...

PI I: eu acho que tudo... ja comeca a aprendizagem dali né? minha sobrinha tem
um ano e meio e coloco-a no computador... ja a coloco na letrinha... como ela
adora... BARBIE (nome de uma boneca)... o site da BARBIE... ela procura qual
é 0 B no teclado... e comeco perguntando qual é o B? qual que é o B? ela faz
assim com o dedo (faz o gesto indicando que a crianca passa o dedo sobre cada
letra no teclado do computador)... procura e aperta o B... entdo acho que ndo tem
uma idade definida... mas eu acho que o trabalho em si seria no Infantil I, mas...
pode comegar firme no Infantil I... aquele trabalho de procurar letra na masica
eu acho que é um::: é mais... é::: facil né?

Pl I aparenta revelar uma proximidade de conceito de desenvolvimento infantil com as
demais professoras entrevistadas ao concordar com o fato de a crianga de cinco e seis anos estar
mais preparada para iniciar 0 processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita.
Contudo, tal ensino parece se dar por meio do ensino de letras e palavras. Isso se verifica quando
afirma “porque que nem eu falel pra vocé eu trabalho as musicas e eles ja estdo procurando as
letrinhas... eles j& sabem a palavrinha, as vezes eu falo pra eles onde esté escrito o pintinho... j&
tem crianca que ja fala que comeca com letra P... ela prépriaja acha o simbolo da palavra...”.

O discurso apresentado por PI | sugere ainda que nesse trabalho de ensino de letras e
palavras ha o ensino da relacdo letra—som, a identificacdo de palavras por meio de “pistas’ como
0 proprio tamanho das palavras e dos espagos correspondentes a elas num texto lacunado, ou seja,
0 texto (musica) possui espagos para que sejam escritas as palavras que faltam no original
memorizado pelas criancas. Esses espagos — lacunas — tém o mesmo tamanho da palavra para que
a crianca encontre com maior facilidade qual palavra devera ser escrita em cada respectivo
espaco. Assim como Pl | explica: “ja percebe pelo espaco que naquele espacinho termina, que
cabe a palavra... antes de eu mostrar na lousa... de eu grifar com eles... tém crianga que encontra...
entdo eu acho que desde o Infantil 1 j& d& né? eles ja comecam a ver diferencas... que tem letras
iguais nos nomes... 0 som do nome Gui comeca com tal letra... acho que ja da... ja é o inicio né?
quando eles vao ler... que nem eu falei pra vocé quando eu vou pdr a musica na lousa ja vdo com
o0 dedinho cantando e vai assim o dedinho (faz o gesto no ar e movimenta o dedo indicador em
linha reta da esquerda para a direita como aindicar leitura)...”

PI I aborda o uso de livros de alfabetizagcdo desde o Maternal | e Maternal 11 e aponta que
0 uso desses materiais € uma forma de colocar as criangas em contato com a escrita. Cabe

lembrar que a unidade em que foi realizada a entrevista ndo adota livros didaticos ou apostilas.
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No entanto, a professora faz uso desses materiais na elaboracdo dos contetdos em seu trabalho
pedagdgico.

Segundo Arena (1992), a concepcdo de linguagem interfere na escolha dos materiais e
estratégias utilizadas no ensino, por essa razdo, é necessario estabelecer uma coeréncia entre a
concepgéo de linguagem, de educacéo e de crianca, uma vez que as ag0es, atitudes e concepcoes
do professor refletem-se na qualidade de intervencdo (mediagdo) nesse processo. Sendo assim,
Arena (1992, p. 75 — 76) afirma que,

E possivel colocar para a crianca o signo linguistico e a enunciagéo linguistica
plenos de significacdo, contextualizados e marcados pela vivéncia. Essa
aproximacdo pode restituir ao ensino e a aprendizagem da lingua a propria
lingua, antes destruida fragmentada e reduzida a sinalidade pelos “textos’ das
cartilhas. (ARENA, 1992, p. 80 —81).

PI I continua a esclarecer que ndo ha uma idade determinada para que o ensino da leitura e
da escrita seja iniciado, no entanto, exemplifica sua opinido com a situacdo de sua sobrinha de
um ano e meio. A ela ensina a procurar a letra inicial do nome da personagem, da boneca Barbie
no teclado do computador, quando visita o site. Mas reafirma que o ensino sistemético da escrita
e da leitura deve ocorrer mesmo a partir do Infantil Il : “mas eu acho que o trabalho em s seria
no Infantil 11, mas... pode comegar firme no Infantil I... aquele trabalho de procurar letra na
mUsica eu acho que é um::: é mais... &:: facil né?’

Esses discursos proferidos pelas professoras também revelam o conceito de ensino da
lingua e de linguagem que subsidiam as suas praticas na Educacdo Infantil. Reportam-se sempre
ao ensino de letras e palavras, mas ndo tratam em seu trabalho pedagdgico, no que se refere ao
ensino da lingua propriamente, da sua utilizacdo, da leitura e da re-criacdo de textos. Sobre isso,
ao recorrer as contribuicdes de Vygotski (1995) e Bakhtin (1992), depreende-se que “o fato de se
acreditar que primeiro é preciso que as criancas aprendam a sinalidade da linguagem, para
somente apOs essa etapa aprender a tratd-la como signo, é apenas incorrer contra a propria
linguagem, mas com a propria l6gica dos leitores aprendizes” (CRUVINEL, 2010, p. 129).

Para Bakhtin (1992), a lingua € viva, dindmica e se transforma constantemente por causa
de sua historicidade, do uso cotidiano e, portanto, ndo pode ser separada do fluxo da
comunicacdo verbal. A lingua em sua totalidade concreta, viva, em seu uso real, tem a

propriedade de ser dialogica. Desse modo, a linguagem ¢ fruto da interagdo verbal entre os
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sujeitos, em outras palavras, a relagdo entre os interlocutores funda a linguagem nas trocas e na
atitude responsiva do outro.

A teoria da enunciacdo de Bakhtin ressalta a producdo da linguagem na perspectiva da
enunciacdo e a natureza socia da situacéo de producéo de discursos. “Nesse lugar, os feixes de
sentidos constroem-se, dialogam e disputam espaco, instaurando-se como signos ideol 6gicos’
(GOULART, 2006). O outro € parte constitutiva da situacéo social de enunciacao e atua de forma
que o sujeito também seja parte constitutiva dessa organizacdo. Nessa perspectiva, o diadlogo é
condigdo fundamental para que se conceba a linguagem. Bakhtin concebe o dialogismo como o
principio constitutivo da linguagem e a condig¢éo do sentido do discurso (BARRQOS, 2003, p. 2).

Independentemente de sua dimensao, todos os enunciados no processo de comunicacao
sdo dialdgicos. Existe neles uma dialogizacdo interna da palavra que € perpassada sempre pela
palavra do outro e é sempre e inevitavelmente também a palavra do outro. Para constituir um
discurso, o enunciador considera o discurso de outrem que estad presente no seu proprio. Por isso,
todo discurso € ocupado, atravessado pelo discurso alheio. O dialogismo é caracterizado pelas
relacOes de sentido que se estabelecem entre dois enunciados (FIORIN, 2006, p. 19). A realidade
é sempre mediada pela linguagem, ou seja, o real se apresenta pra nds sempre semioticamente,

linguisticamente. Com relacéo a isso,

Um objeto qualquer do mundo interior ou exterior mostra-se sempre perpassado
por ideias gerais, por pontos de vista, por apreciacdes dos outros; da-se a
conhecer para nds desacreditado, contestado, avaliado, exaltado, categorizado,
iluminado pelo discurso alheio. Ndo ha nenhum objeto que ndo aparega cercado,
envolto, embebido em discursos. Por isso, todo discurso que fale de qualquer
objeto ndo esta voltado para a realidade em si, mas para os discursos que a
circundam.  Por conseguinte, toda palavra dialoga com outras palavras,
constituindo-se a partir de outras palavras, estd rodeada de outras palavras.
(FIORIN, 2006, p. 20).

Essas afirmacOes esclarecem que na teoria bakhtiniana ndo sdo as unidades da lingua que
sdo dialdgicas, mas os enunciados. “As unidades da lingua sdo 0s sons, as palavras e as oracles,
enguanto os enunciados sdo as unidades reais da comunicacdo” (FIORIN, 2006, p. 20). As
unidades da lingua sdo repetiveis, sdo fechadas e acabadas em si mesmas; 0s enunciados sao
irrepetiveis; sdo acontecimentos Unicos que a cada vez possui um acento, uma aprecia¢do, uma

entonacao proprios.
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O que diferencia um enunciado de uma unidade da lingua é que o enunciado € a réplica de
um dialogo, porque cada vez que se produz um enunciado o que ocorre é a participacdo de um
didlogo com outros discursos e o que delimita a sua dimensdo é a alternancia dos sujeitos. O
enunciado ndo existe fora das relacdes dialdgicas. “Nele estdo sempre presentes ecos e
lembrancas de outros enunciados, com que ele conta, que refuta, confirma, completa, pressupde e
assim por diante. Um enunciado ocupa sempre uma posi¢cdo numa esfera de comunicacéo de um
dado problema’ (FIORIN, 2006, p. 21).

Ao considerar neste trabalho essa premissa como fundamental para se pensar o ensino da
lingua materna, ndo se admite o ensino da leitura e da escrita engessado em letras, silabas e
palavras, como supostamente apresentado pelas professoras entrevistadas. A escrita € um
instrumento cultural usado para comunicar, para informar e se informar, para se lembrar de algo
importante, para expressar sentimentos, pensamentos, acdes, desejos e, portanto, Seu ensino e sua
aprendizagem implicam saber o porqué e o para qué se escreve; implicam perceber desde o inicio
que sua apropriacdo é uma forma de humanizacao.

Ao compreender que o ensino da lingua se da por meio de enunciados, de géneros, de
situacdes dialdgicas, entende-se que o ensino da leitura e da escrita, desde a Educacgdo Infantil,
pode ocorrer de forma a provocar as criangas a pensar sobre a escrita, a estabelecer relagdes
intensas com ela, a dialogar em situacgdes reais de comunicagdo, em outras palavras, em situacoes
Unicas de comunicacdo em que a existéncia do outro € uma condicao.

Bakhtin ndo nega a existéncia da lingua como sistema e ndo condena seu estudo. Ao
contrario, considera-o necessario para entender as unidades de formagdo da lingua. Contudo,
mostra que a fonologia, a morfologia ou a sintaxe ndo explicam o seu funcionamento real
(FIORIN, 2006).

Ressalta-se que

A lingua, enquanto produto desta histéria e enquanto condicdo de producdo da
historia presente, vem marcada pelos seus usos e pelos espacos sociais destes
usos, neste sentido, a lingua nunca pode ser estudada ou ensinada como um
produto acabado, fechado em s mesmo, de um lado porque sua “apreensdo”
demanda aprender no seu interior as marcas de sua exterioridade constitutiva (e
por isso se internaliza), de outro lado porque o produto histérico — resultante do
trabalho discursivo passado — é hoje condi¢do de producdo do presente que,
também fazendo historia, participa da construcdo deste mesmo produto, sempre
inacabado, sempre em construcdo. (GERALDI, 1996, p. 28).
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Compreender a lingua como algo vivo, em movimento, que se da nas relacfes sociais, na
interacdo com o outro, a lingua como produto da historia e da cultura humana, que se renova e se
reconstroi, requer pensar que 0 seu ensino deve considerar essa historicidade, essa dinamicidade.
A crianca desde pequena pode aprender a lingua escrita em seu funcionamento, vivenciar
situagOes de uso em que seja criada a necessidade de iniciar esse processo de inser¢do e de
participagdo na cultura escrita. A crianca, desde pequena, pode conviver com o0s textos reais, que
condizem com seus interesses, com sua curiosidade, que criam cada vez mais a necessidade de
aprender, o que descarta a possibilidade do uso de textos descontextualizados elaborados com a
finalidade de ensinar a crianca a ler e a escrever em que a repeticdo de letras, silabas e palavras é
privilegiada.

Outro aspecto abordado nas entrevistas foi 0 de entender como as professoras percebem

que as criancas ja sabem ler e escrever e quais as manifestacdes das criangas denotam isso.

PB

P: como que vocé chega a conclusdo que uma crianga sabe ler e escrever? quais
sdo as manifestacOes que essa crianga apresenta que vocé fala... nossa... esta
lendo e escrevendo... 0 que vocé observa que te garante que aquela crianca ja
aprendeu a ler e a escrever?

PB: lendo alguma coisa... mas geralmente crianga dessa idade comeca a ler
coisas que estdo em placas, mostrando é:: cartazes sabe? Eles passam e
comecam a ler e falam pra vocé: OLHA... esta escrito ndo sei o que... olha... 1a
esta sol... entdo voceé ja vai percebendo que eles estdo lendo né? e escrevendo...
uma hora eles vao escrever mesmo ou uma musica ou uma coisa até mesmo na
areia... as vezes eles escrevem... geralmente os maiores né? é::: 0 nome...
principalmente 0 nome...consegue né?

P: comeca por ai?

PB: é... mas dai ndo seria leitura e nem escrita... também seria somente do
nome... mas é mais pra frente que eles fazem né...

P: ta... normalmente comeca escrever coisas assim... produzir um texto maior
que olha/

PB: que ja deu né? que ele consiga ler e entender... entdo vocé pode perguntar
que ele ndo vai te responder...

PM I

P: e pra vocé? como que vocé chega a conclusdo de que uma crianca sabe ler e
escrever? como que vocé percebe... que manifestacBes essa crianga apresenta
que vocé fala... essa crianca ja sabe ler e escrever....

PM I: quando ela domina... eu acho que a crianga comega a despertar o interesse
para tudo que ela vé... olha t& escrito ta... olha... eu ja sei escrever tal palavra
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quando ela comeca ter o interesse... a dar razdo aquilo que ta escrito né? porque
chega 0 momento que a crianga desperta... o divisorio... o concreto... as figuras...
uma coisa mais simbdlica... quando ela comeca a abstrair essa ideia... ela
comeca juntar as letrinhas... olha... 0 que esta escrito aqui...ja sei ler isso...ja sei
fazer isso...

P: E com a escrita?

PM I: com a escrita também... a crianca comeca a falar... eu ja sei.. eu vou
escrever o meu nome... ela comeca pela primeira letrinha... ela fala escrevi meu
nome... vocé fala... ja estd despertando e vai.. com a maturidade ela vai
deslanchando.

P: e quando vocé percebe que ela ja sabe ler mesmo? que ela ja aprendeu? de
que forma essa crianca se manifesta e voceé fala que ja sabe ler e escrever?

PM [: pela manifestacdo da autonomia né? de escrever sozinha sem pedir
ajuda... quando ela tem aquela autonomia... aquele dominio né? essa dai ja...
(risos)... (refere-se a crianca que ja consegue ler e escrever)

PM II

P: e pra vocé? como que vocé chega a conclusao de que uma crianca sabe ler e
escrever? como que vocé percebe... que manifestagbes essa crianca apresenta
que vocé fala... essa crianca ja sabe ler e escrever....

PM II: ah... quando a crianca fala...eu ja sei ler ou eu vou escrever tal
coisa...sabe? ela comeca ler as coisas que estdo escritas em cartazes... na rua...
essas coisas... a crianca chega num momento que ela desperta mesmo e ela
comeca a ler e a escrever...

P: mas como vocé percebe isso? Quais as manifestacGes dela? Vocé observa
outros indicios?

PM 1I: a crianga::: ela... quando ela aprende a ler e a escrever... ela quer fazer
isso 0 tempo todo... isso acaba sendo legal pra ela... a crianca se sente importante
porque ja consegue fazer isso e as vezes as outras ainda néo...

Os discursos aparentam revelar que as professoras percebem que as criancas ja sabem ler
e escrever quando elas falam que ja sabem ou que dizem que véao fazé-lo. As criangas se
objetivam mais claramente para as professoras por meio de suas proprias falas, como ressalta PB:
“Eles passam e comegam a ler e falam pra vocé... OLHA... esta escrito ndo sei o que... olha... 1a
esta sol... entdo vocé ja vai percebendo que eles estéo lendo né? e escrevendo”... PM | também
concorda: “com a escrita também... a crianca comeca a falar... eu ja sei.. eu vou escrever 0 meu
nome... ela comeca pela primeira letrinha... ela fala... escrevi meu nome... e vocé fala... ja esta
despertando e vai... com a maturidade ela vai deslanchando. Essa mesma forma de objetivar é
declarada por PM |1 “ah... quando a criancafala...eu jasei ler ou eu vou escrever ta coisa...sabe?
ela comeca ler as coisas que estdo escritas em cartazes... na rua... essas coisas... a crianga chega

num momento que ela desperta mesmo e elacomega aler e aescrever”...



89

No entanto, PB acrescenta que a crianga escreve mesmo na areia — no tanque de areia —
quando se encontra numa situacdo de brincadeira e escreve seu nome. Embora afirme que a
aprendizagem da leitura e da escrita comece com a escrita do nome, ressalta que somente esse
fato ndo prova que seja leitura e escrita propriamente, e que a crianca fardisso “mais pra frente’.
Essa fala de PB parece demonstrar que, mesmo quando a crianca Ié e entende que esta escrito seu
préprio nome, ndo se trata de leitura e de escrita para a professora.

PB, PM I, PM Il ddo indicios de que a crianca sabe ler e escrever quando é capaz de fazer
essas acoes sem pedir ajuda, ou seja, sozinha. As professoras parecem atribuir essa apropriagédo a
autonomia que a crianca tem para realizar essas acoes, no entanto, ndo se referem em suas falas
como a crianga consegue ter essa autonomia e quais os fatores que as levam a conseguirem fazer
isso, como quando PM | diz: “pela manifestacdo da autonomia né? de escrever sozinha sem pedir
ajuda... quando ela tem aquela autonomia... aquele dominio né? essa dai ja... (risos) ... (refere-se a

crianga que ja consegue ler e escrever)”. 1sso também pode se verificar nafalade Pl | aseguir:

Pl

P: e pra vocé como que vocé chega a conclusdo de que uma crianca sabe ler e
escrever? como que vocé percebe que uma criancga ja se apropriou disso?

Pl I: quando ela sozinha consegue ler e entender o que ela esta lendo... quando
ela consegue escrever historias, criar e conseguir o que ela escreveu.

P: certo... é que eu iria perguntar que manifestacdo dela com a leitura que te leva
a concluir que ela aprendeu a ler, por exemplo?

Pl I: é... porque as vezes a crianga decodifica... vocé pergunta o que vocé leu e
ndo consegue explicar...entdo eu acho que quando ela aprender mesmo € quando
ela entendeu o que ela leu né? porque na verdade a leitura se vocé entender
como uma decodificagdo... aqui esta escrito BOLA e ela 16 BOLA... ela sabe
decodificar... mas ndo prestou atengdo no que estd lendo... entdo eu considero
que ela tem que entender o que esta lendo também... por exemplo...tem que ser
um complemento né? a escrita também tem que saber passar, sabe escrever e
entender o que ela quis passar pra mim né? outra pessoa |é que tenha
coeréncia... uma coisa é entender... pode ter erros de ortografia e tudo... mas isso
é normal né?

P: ainda mais que isso € normal.

Pl I: Isso... é... tem bastante erro... mas da pra entender 0 que a crianga quis
passar né?

As professoras aparentam admitir que a apropriacdo da leitura e da escrita confere a
crianca um status diferente, uma condi¢do vantajosa e necessaria para se tornar parte integrante

da sociedade escrita em que vivemos, confere a crianga uma autonomia antes ndo experimentada,
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como esclarece PM |1: “acrianca:: ela.. quando ela aprende a ler e a escrever... ela quer fazer
isso 0 tempo todo... isso acaba sendo legal pra ela... a crianga se sente importante porque ja
consegue fazer isso e as vezes as outras ainda ndo” ... Desse modo, Britto (2005, p. XV — XVI),

afirma que

O que se propde como principio que deve orientar a acdo educativa é que entrar
no universo da escrita é operar com signos e significados dentro de um mundo
pleno de valores e de sentidos historicamente produzidos e socialmente
marcados; portanto, operar com esses discursos, em particular quando se pensa
em um sujeito autbnomo, inserido e indignado, supde que se possa sempre por
em questdo as formas de alienagéo e de dominacdo.

E continua:

Al estd o desafio da educacdo infantil, que ndo é o de ensinar letras, mas o de
construir as bases para que as criangas possam desenvolver-se como pessoas
plenas e de direito e, assim, participar criticamente da cultura escrita,
convivendo com essa organizacdo discursiva, experimentar, de diferentes
formas, os modos de pensar tipicos do escrito. Antecipar o0 ensino das letras, em
vez de trazer o debate da cultura escrita no cotidiano, € inverter o processo e
aumentar a diferenca.

Diante do exposto, é na Educacgdo Infantil que se constroem as bases para a apropriacao
da leitura e da escrita e, por tal razdo, é na escola da pequena infancia que esses modos de ver a
escrita, e de operar com ela, podem ser ensinados por meio de um ensino intencionalmente
planejado, que considere as especificidades de cada etapa do desenvolvimento infantil e crie a
necessidade de aprender.

PM I indica compreender a escrita como algo que requer uma abstracdo do pensamento,
que se refere aago simbadlico: “porque chega o momento que a crianca desperta... o divisorio... 0
concreto... as figuras... uma coisa mais simbdlica... quando ela comega a abstrair essa ideia... ela
comega juntar as letrinhas... olha... 0 que esta escrito aqui... ja sel ler isso... jasel fazer isso”. No
entanto, embora, aparentemente reconheca a existéncia de uma abstracdo do pensamento no ato
de ler e de escrever, ainda atribui isso ao ato técnico, ao relatar que a crianga vai juntando as
letrinhas. Dessa forma, Arena (2009, p. 169) assinala que ao ensinar a ler o foco da escola néo
deveria ser o sistema alfabético de escrita como objeto em si a ser apropriado, mas “ 0 sentido que

pode ser conseguido por meio dele”. Isolar a aprendizagem desse sistema por acreditar ser este
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um pré-requisito para alguem se tornar leitor é contribuir para a aprendizagem de uma lingua
morta, artificial, que ndo propicia ao aprendiz reconhecer-se como leitor. Com isso, cabe a escola
ensnar 0 sistema de escrita no fluxo da linguagem, uma vez que “a apropriagdo desse
conhecimento se da em seu proprio uso, em textos vivos e em pleno funcionamento, carregados
de significados produzidos pelas relagdes entre todos 0s que vivem no contexto em que se situam
[...]” (ARENA, 2009, p. 172).

Vygotski (1995) criticou 0s processos de apresentacdo escolar da escrita para as criangas
em sua epoca — década de 20 do século XX — e essa critica ainda € bastante atual. Para o autor, 0
ensino da escrita, em geral, € um habito motor realizado de forma artificial e esse ensino
mecanico da técnica prevalece sobre a compreensao do funcionamento e da utilizacdo racional e

social da escrita. Desse modo,

(...) 0 ensino da linguagem escrita se baseia em uma aprendizagem artificial que
exige enorme atencéo e esforgos por parte do professor e do aluno e, devido a tal
esforgo se transforma em algo independente, em algo que se basta a si mesmo
enquanto a linguagem escrita viva passa a um plano posterior (...) Nosso ensino
da escrita ndo se baseia no desenvolvimento natural das necessidades da crianca,
nem em sua propria iniciativa: Ihe chega de fora, das méos do professor e lembra
a aquisi¢cdo de um habito técnico, como por exemplo, tocar piano. (VYGOSTKI,
1995, p. 183, traducéo nossa)™.

Apropriar-se da escrita significa dominar um sistema simbolico extremamente complexo.
A escrita € um sistema de signos que representa outro sistema de signos, e por tal razdo € um
simbolismo de segundo grau, uma representacdo de segunda ordem. Como esclarece Vygotski
(1995, p. 184, traducdo nossa), a escrita “se forma por um sistema de signos que identificam
convencionalmente os sons e palavras da linguagem oral que sdo, por sua vez, signos de objetos e
relagBes reais’**. Em outras palavras, a escrita representa a fala, que por sua vez representa a

realidade. Ao escrever, é representado o som da fala, mas esse som ndo é apenas um som, ele tem

19 Trecho original da citagdo (VYGOTSKI, 1995, p. 183): (...) la ensefianza del lenguaje escrito se basa en un
aprendizaje artificial que exige enorme atencion y esfuerzos por parte del maestro y del alumno, debido a lo cual se
convierte en algo independiente, en algo que se basta a si mismo; el lenguaje escrito vivo pasa a un plano posterior
(...). Nuestra ensefianza de la escritura no se basa aun en el desarrollo natural de las necesidades del nifio, ni en su
propia iniciativa: le llega desde fuera, de manos del maestro y recuerda el aprendizaje de un habito técnico, como,
por ejemplo, tocar el piano.

1 Trecho original da citacdo (VYGOTSKI, 1995, p. 184): (...) el lenguaje escrito esta formado por un sistema de
signos que identifican convencionalmente los sonidos y las palabras del lenguaje oral que son, a su vez, signos de
objetos y relaciones reales.
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um significado e € esse significado que representa a realidade, ou seja, as coisas que sao faladas,
as ideias, os sentimentos, as informacdes. Para que a aquisi¢cdo da escrita ocorra de forma efetiva,
€ necessario que o nexo intermediario — representado pela linguagem oral — desapareca
gradativamente e a escrita se transforme em um sistema de signos que simbolizem diretamente os
objetos e as situagdes designadas — uma representacao de primeira ordem.

A aquisicdo da linguagem escrita é resultado de um longo processo de desenvolvimento
das funcdes superiores do comportamento infantil que possui uma longa e complexa historia,
iniciada muito antes de a crianga comecar a estudar a escrita na escola. Segundo Luria (1988, p.
143),

O momento em que uma crianga comega a escrever seus primeiros exercicios
escolares em seu caderno de anotagGes ndo é, na realidade, o primeiro estagio do
desenvolvimento da escrita. As origens deste processo remontam a muito antes,
ainda na pré-histéria do desenvolvimento das formas superiores do
comportamento infantil; podemos até mesmo dizer que quando uma crianca
entra na escola, ela ja adquiriu um patriménio de habilidades e destrezas que a
habilitara a aprender a escrever em um tempo relativamente curto.

Esse patriménio de habilidades e destrezas que habilitara a crianca a aprender a escrever,
como afirma Luria, reporta, no caso da crian¢a na Educacdo Infantil, a formacdo das bases
orientadoras para a aprendizagem da escrita — o controle da vontade e da conduta (a auto-
disciplina), a percepcdo antecipada do resultado da atividade, a necessidade de expressdo, a
funcdo simbdlica da consciéncia, a necessidade de ler e escrever. A esse processo Vygotski
(1995) chama de pre-histdria da linguagem escrita — que € a histdria das formas de expresséo da
crianga — e é constituida por ligaces em geral ndo perceptiveis a simples observacdo e comeca
com a escrita no ar, com o gesto da crianca ao qual os adultos atribuem um significado. O gesto
€ o primeiro signo visual, é a escrita no ar, assim pode-se dizer que 0s signos escritos sdo
frequentemente simples gestos que foram fixados. Entre o gesto e o signo escrito, ha dois
elementos que se interpdem: o desenho e o faz de conta.

O desenho é uma continuidade do gesto, inicialmente € uma representagdo grafica do
gesto que aos poucos se torna uma representacdo simbolica e grafica do objeto. “(...) o desenho
infantil € uma etapa prévia a linguagem escrita. Por sua funcdo psicologica, o desenho infantil e

uma linguagem gréfica peculiar, um relato grafico sobre algo (VYGOTSKI, 1995, p. 192,
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traducdo nossa)’’. O desenho comeca quando a linguagem oral ja alcancou grande
desenvolvimento e se tornou habitual. A fala predomina no geral e modela a vida interior
submetendo-a as suas leis. O mesmo ocorre com o desenho. O desenho é uma linguagem gréafica
que tem por base a linguagem verbal. Quando a crianca revela seus reservatorios de memaoria por
meio do desenho, ela o faz como se estivesse contando uma histéria. Desse modo, “a técnica do
desenho demonstra, sem duvida, que na realidade, se trata de um relato gréfico, ou seja, uma
peculiar linguagem escrita’ (VY GOTSKI, 1995, p. 192, tradugdo nossa)™.

O mesmo ocorre com o faz-de-conta, uma vez que a auséncia de alguns objetos
necessarios a brincadeira € compensada por objetos que passam a representar 0s objetos ausentes
e, gradativamente, se convertem em signos que representam os objetos ausentes. Nao importa
exatamente a semelhanga entre o objeto verdadeiro e o representado, mas a possibilidade de
representar, com a ajuda do novo objeto, o gesto representativo do objeto ausente. “De fato, é 0
gesto que atribui a funcéo de signo ao objeto e, ao longo de exercicio do faz-de-conta, gracas ao
uso prolongado, o novo significado se transfere ao objeto e este passa a representar o0 novo objeto
para a crianca, independente do gesto (MELLO, 2005).

Desse modo, ao longo da idade pré-escolar, com a ajuda do desenho e do faz-de-conta, a
criancga torna mais elaborada a forma como utiliza as formas de representacdo e é por tal razdo
gue se entende o desenho e o faz-de-conta como constituintes de uma etapa e uma forma de
linguagem que leva a linguagem escrita; compdem uma linha Unica do desenvolvimento que vai
do gesto —a forma mais inicial da comunicacgdo — as formas superiores da linguagem escrita. Essa
forma superior da linguagem escrita deve ser entendida como 0 momento em que o elemento
intermediario entre a realidade e a escrita, ou seja, a linguagem oral, desaparece, e a escrita se
torna diretamente simbolica, representa diretamente a realidade (VYGOTSKI, 1995; MELLO,
2005).

12 Trecho original da citagdo (VYGOTSKI, 1995, p. 192): (...) el dibujo infantil es una etapa previa al lenguaje
escrito. Por su funcidn psicologica, el dibujo infantil es un lenguaje gréfico peculiar, un relato sobre algo.

3 Trecho original da citacdo (VYGOTSKI, 1995, p. 192): La técnica del dibujo infantil demuestra, sin lugar a duda,
que en realidad, se trata de un relato gréafico, es decir un peculiar leguaje escrito.
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2.4.1 O ensino do ato de ler e de escrever

Por se compreender a lingua escrita como instrumento cultural complexo, é que ela deve
ser apresentada as criancas desde a Educacao Infantil de forma adequada e ndo somente como um
ato motor. E complexo porque ndo se aprende simplesmente por imitagdo como alguns
instrumentos, ou por repeticdo, mas exige de quem aprende 0 exercicio de um conjunto de
funcbes intelectuais e, como exposto, a articulagdo da funcdo simbolica da consciéncia, do
pensamento, da memoria, da atengdo, das percepcoes.

O ensino da linguagem escrita precisa ser intencionalmente planejado pelo professor e
exige uma dedicacdo especifica de quem aprende. Por tal razdo, Vygotski (1995) afirma que a
linguagem escrita precisa ser apresentada desde o inicio a crianga como um instrumento que tem

como funcao social comunicar informacdes, ideias, sentimentos.

NOs ndo negamos que seja possivel ensinar a ler e a escrever as criangas de
idade pré-escolar, inclusive consideramos conveniente que a crianca saiba ja ler
e escrever ao ingressar na escola. Mas o ensino deve organizar-se de forma que a
leitura e a escrita sejam necessarias de algum modo para a crianca. (...) a escrita
deve ter sentido para a crianca, deve ser provocada por necessidade natural,
como uma tarefa vital que é imprescindivel. Unicamente entdo estaremos
seguros de que a escrita se desenvolvera na crianga ndo como um habito de maos
e dedos, mas como um tipo realmente novo e complexo de linguagem.
(VYGOSTKI, 1995, p. 201, traducio nossa)™.

As professoras dao indicios de aceitarem o ensino de letras — identificacdo e juncdo —,
silabas e paavras, de forma natural, esponténea com o qual a criangca “va despertando”,
“deslanchando com a maturidade”, o que acaba por descartar a intencionalidade do ensino, a
mediacdo do professor e a compreensdo de que dominar a escrita significa “uma transformagéo
critica em todo o desenvolvimento cultural da crianca’ (VYGOTSKI, 1995, p. 184, traducéo

nossa)*®.

¥ Trecho original da citacdo (Vygotski, 1995, p. 201): Nosotros no negamos que sea posible ensefiar a leer y escribir
a nifios de edad preescolar, incluso consideramos conveniente que el nifio sepa ya leer y escribir al ingresar en la
escuela, Pero la ensefianza debe organizarse de forma que la lectura y la escritura sean necesarias de algin modo para
el nifio. (...) la escrita debe tener sentido para el nifio , que debe ser provocada por necesidad natural, como una tarea
vital que le es imprescindible. Unicamente entonces estaremos seguros de que se desarrollara en el nifio no cémo un
habito de de sus manos y dedos sino como un tipo realmente nuevo y complejo del lenguaje

!> Trecho original da citagdo (VYGOTSKI, 1995, p. 184): (...) significa un viraje critico en todo el desarrollo cultural
del nifio.
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Com relagdo a leitura, PI | considera que ndo adianta decodificar e que a crianga precisa
ler e entender o que I1é. Acrescenta ainda que a crianca decodifica letra por letra de uma palavra,
mas que as vezes nao presta atencdo ao que I& e que o mesmo acontece com a escrita. Nas
palavras da professora, 1€ “quando ela sozinha consegue ler e entender o que esté lendo... quando
ela consegue escrever histérias... consegue criar e consegue entender o que ela escreveu”...
Diante dessas afirmacgdes, emergem duas situagdes que merecem serem ressalvadas. A primeira
se relaciona ao fato de que ler e entender parecem duas etapas distintas do ato de ler, o que nédo
condiz com a concepcdo de leitura que entende a leitura como compreensdo, como producdo de
sentido e como prética social, historica e cultural (ARENA, 1992; CHARMEAUX, 1997,
JOLIBERT, 1994; SOUZA, 2004).

Arena (2010b) esclarece que ler

é a acdo de atribuir sentido por meio de sinais graficos, em situacGes elaboradas
pela cultura humana. Essas atitudes constituintes do entorno, séo vitais para a
formacdo do leitor e sdo desenvolvidas nas relacbes com o0s géneros
enunciativos porque sdo as relagdes culturais que orientam os modos de ler. E
importante entender que ensinar o sistema linglistico ndo € ensinar a ler; ensinar
a ler é ensinar as prdprias préaticas sociais e culturais que exigem o dominio
desse sistema. (ARENA, 2010b, p. 242).

Nessa perspectiva, ler € uma forma de apropriar-se da cultura humana e seu ensino
ultrapassa a mera decodificacdo de sinais graficos e a vocalizacdo, e se relaciona as formas de
desenvolvimento do pensamento. Ao ensinar a ler, a atitude seria de ensinar a propria lingua ndo
somente como um instrumento de comunicagdo, mas como um instrumento do pensamento
(ARENA, 2010b; FOUCAMBERT, 1998; VYGOTSKY, 2000).

Segundo Arena (2010b, p. 242 — 243),

Aprender a ler é necessario para a transformacao continua, progressiva, para um
modo cada vez mais abstrato e profundo de pensar, que somente a relagdo com
essa tecnologia chamada escrita pode proporcionar ao homem. Vista do angulo
da antropologia, a escrita apropriada pelo leitor revela-se como um
poderosissimo instrumento de desenvolvimento da mente humana, das funcGes
psiquicas superiores, constituintes do progressivo processo de humanizagdo de
acordo com o pensamento de Vygotsky (2000).
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O que se enfatiza ndo € somente a natureza comunicativa da lingua escrita, mas “ 0 aspecto
transformador das fungdes psiquicas superiores que permitem a inser¢cdo do homem diretamente
nas relagdes humanas permeadas pelo gréfico, atualmente potencializado pelos processadores
eletronicos’ (ARENA, 2010b, p. 243). Ler é a acdo de produzir sentidos e essa funcdo
transformadora da lingua exige que seu ensino seja compativel com essa exigéncia, em outras
palavras, “obriga a didética da leitura a elaborar novas condutas metodoldgicas para atender a
esse novo leitor e as novas fungdes redescobertas no ato de ler” (ARENA, 2010b, p. 243).

Com isso, considera-se que o ensino da lingua, do ato de ler e de escrever requer do
professor condutas metodoldgicas que possibilitem a producéo de sentido, a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianca. Essas formas de se pensar o trabalho pedagdgico para a sua insercao
na cultura escrita, de coloca-la no fluxo dessa lingua de modo que ela pense sobre a lingua,
estabeleca relacGes e perceba seu funcionamento de modo a utiliza-la conforme seus interesses e
necessidades, € o desafio que esse trabalho se propde.

O professor ensina o0 ato de ler para que a crianga possa criar leitura, porque a leitura
acontece no momento em que o leitor a realiza; ela se d& na relacdo entre o leitor e o texto. A
leitura ndo € um objeto, uma coisa. Ela existe no momento em que a realiza, “somente ganha
existéncia quando o leitor a cria na relagdo entre o que ele é, o que sabe, e 0 que o texto criado
pelo outro estd a oferecer” (ARENA, 2010b, p.243). Dessa forma, o professor ensina “o modo
como o leitor em formacdo deve agir sobre o texto para criar aleitura” (ARENA, 2010b, p. 243)

e por essa razéo, ndo se ensina a leitura, mas se ensina o aluno a ler,

como ato cultural, para criar a sua propria leitura, nos limites de sua
potencialidade, na sua relacdo com os diferentes géneros e suportes textuais que
possibilitam a formagdo crescente e permanente de modos de pensar cada vez
mais abstratos. (ARENA, 2010b, p. 243).

Esses pressupostos fundamentam a tese de que as criangas aprendem a lingua por meio
dos géneros discursivos quando o professor introduz o ensino dos géneros na escola desde a
Educacdo Infantil como instrumentos de humanizacdo, como forma de apropriacdo da cultura
humana.

Diante disso, pode-se inferir que PI I, ao afirmar que a crianga ao ler as vezes ndo presta
atencdo ao que leu, ou seja, que ndo entendeu o que leu, distingue a leitura da producdo de
sentido, separa o ler do entender como duas etapas desse processo. Arena (2010b) esclarece que €
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uma expressao comum nos planos escolares que diagnostica os alunos como incapazes de ler, de
compreender e de interpretar. Este fato revela, em sua génese, uma visdo do ato de ensinar a ler
que envolve essas trés etapas distintas em que a primeira € ler, a segunda é compreender e a
terceira € interpretar. Essa visdo do ato de ensinar a ler esta relacionada a propria tradicdo
historica do ensino das linguas alfabéticas, em nosso caso, do portugués, em que a énfase do
ensino do ato de ler é colocada sobre a relacdo grafofonica, como o essencial a ser dominado,
isolado do aspecto semantico, que seria uma consequéncia natural dessa relacdo, ou seja, havia
uma énfase no ensino do codigo, da relacdo letra-som, da vocalizagdo num primeiro momento,
para depois, e como consequéncia desse primeiro, atribuir sentido ao que foi vocalizado
(ARENA, 2010b).

Assim, de acordo com esse ponto de vista, a primeira etapa, a de ler, seria a de ler para
pronunciar, ler sem atribuir sentido; a segunda etapa seria a de compreender nas linhas e na
superficie o que o autor do texto quis dizer de forma até literal; e a terceira etapa, a de interpretar,
seria a capacidade do leitor de fazer inferéncias e relagbes com o conhecimento organizado em
sua mente e com possivel criticidade (ARENA, 2010b). De acordo com os fundamentos teoricos
desse trabalho, ler é compreender, é produzir sentido, é uma pratica social, histérica e cultural.
Ler se entende sempre como uma atitude de compreensao, de estabelecer um dialogo com o texto
e consigo mesmo, de construir e desconstruir o texto no interior do pensamento, de fazer
perguntas ao texto (ARENA,1992; CHARMEAUX,1994; JOLIBERT, 1994).

A segunda situacéo que se apresenta das afirmacgdes de Pl I com relagdo ao ensino do ato
de ler e, por conseguinte, ao ensino da lingua, € a contradicdo que aparece em seu discurso. Pl |
revela que ler ndo é apenas decodificar letras, silabas ou palavras, mas entender o que se Ié. No
entanto, como foi analisado anteriormente em sua entrevista, em seu trabalho pedagdgico, no que
se refere ao ensino da lingua, enfatiza a sinalidade e ndo a significacéo.

Bakhtin (1992) e Vygotsky (1995) concebem a palavra como signo. Quando a escola nao
realiza um trabalho com a leitura e a escrita a partir das enunciacgdes, deixa de conceber a palavra
como signo e passa a considera-la como sinal. “O sinal constitui-se num aspecto técnico que
sozinho nada diz, apenas quando é absorvido pelo signo é que pode comunicar-se, tornar-se
linguagem” (CRUVINEL, 2010, p. 65). Diante dessas consideragdes, a lingua materna a ser
ensinada na escola desde a pequena infancia ndo é a mediada pela relacdo grafema-fonema, mas a

mediada pela significacdo. A palavra escrita € signo, por isso, sempre significa e ndo pode ser
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lida como sinal. E simbolo visual que sé adquire sentido quando inserida num contexto, quando

corresponde ou pertence a uma enunciacdo (BAKHTIN, 1992).

2.4.2 O ensino da lingua materna

Na tentativa de compreender como entendem o processo de insercdo das criancas
pequenas na cultura escrita, as professoras foram indagadas durante a entrevista sobre o que

pensam sobre alfabetizacéo e letramento:

PB

P: PB... 0 que vocé entende por alfabetizacdo e por letramento?

PB: sabe que ndo ouvi falar muito de letramento ndo? mas eu acho que
letramento seja a crianga que conheca as letras... que talvez monte (refere-se as
letras)... mas alfabetizacdo ja ndo... ela é incorporada porque tem palavra que
tem duplo sentido... entdo a crianca ja vai... ndo s6 na palavra que vocé vai lendo
nas placas... nos simbolos né? entdo é diferente... mas nao sei se é bem isso...

P: ndo... é a sua opinido mesmo...

PB: acho que alfabetizacdo é mais complexo né? porque entender e escrever e
ler... ai vocé tem uma alfabetizacdo,,, e letramento talvez seja a leitura sem
entender o que estd lendo... somente juntando as palavras... ou sabendo o
alfabeto inteiro... mais ou menos... acho que é isso...

P: ah ... obrigada...

PM I

P: 0 que vocé entende por alfabetizar e por letrar?

PM I: na minha concepcdo... na minha ideia alfabetizar e letrar eu acho que
caminham juntas... uma crianca letrada estd alfabetizada né? ou pode estar
letrada conhecer as letras e ndo ter o dominio assim... alfabetiZADA MESMO...
quando ndo consegue ter a propria autonomia... se virar sozinha mesmo...

P alfabetizar... pelo que vocé estd me dizendo... pra vocé seria a crianca que ja
domina a leitura com a escrita?

PM I: isso!
P: de forma mais autbnoma?
PM I: isso...

P: e letrada é quando... ela ja conhece... tem nocles/

PMI: mas ela ainda ndo tem aquela autonomia de ficar fazendo sozinho... essa
letra e essa escrita...

P: certo...

PM I: minha ideia de ficar analisando a fundo né?

P: e na Educacgdo Infantil? esses processos de alfabetizacdo e de letramento séo
adequados?
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PM I: desde que a crianca esteja assim... se ela desperta pra isso né? vocé nao
vai queimar etapas... € atropelar... é forcar a situacdo... e também vocé néo vai
provar a crianga... se ela tem o interesse... se ela se envolver... se ela tem varios
recursos na familia... pra estimular vai despertar antes que outros... mas vocé ndo
vai pular (etapa) para aprender agora... VOC& ndo vai escrever... Vocé ndo vai
segurar a crianca e vocé também ndo vai forcar a situacdo... assim... entdo se
acontece...

P: vocé trabalha em cima do que ela vivencia?

PM I: é... essa € mais ativa... ela que vai se tornar... é::: depende da situacéo...
vocé nao vai forcar...

P: ah... estd bem... muito obrigada...

PM I: de nada...

PMII

P: 0 que vocé entende por alfabetizacdo e por letramento?

PM II: ah::: é uma coisa meio complicada né? mas pra mim... alfabetizacdo é
quando a crianca sabe codificar e decodificar... sabe 0 que esta escrito e sabe
escrever... agora letramento::: é::: eu acho que:: é quando a crianga sabe usar
isso de algum jeito... sabe usar de maneira mais funcional... eu acho que é isso
né?

Pl

P: e 0 que vocé entende por alfabetizar e por letrar?

Pl I: ai... eu ndo sei... eu ja li sobre isso... mas na minha cabeca ficou a mesma
coisa... letrar... alfabetizar ficou a mesma coisa...

P: e pra vocé o que é alfabetizar?

PI I: alfabetizar? entdo::: é isso que acabei de falar... é vocé ensinar a crianga a
ler... a escrever... a poder utilizar isso... ela pegar um jornal e saber usar o jornal
como Ié... como que entende o que esta escrito la... na vida dela se ela precisa de
uma receita... ela vai l4 e ela sabe procurar um livro de receitas... ela vai... 1é
sozinha... sem ajuda de ninguém... ela consegue fazer sozinha né... I1& uma
historia... 16 pro amiguinho... 16 uma bula de remédio... saber o que ela estd
lendo... ela quer fazer um brinquedo... 1€ um texto e::: [é... sabe 0 que esta
escrito e I€... sabe escrever um bilhete pra alguém... uma carta... uma histéria...

P: obrigada...

PM I: é isso né?

P: muito obrigada..

Pela analise do registro da transcricdo das entrevistas das professoras marcadas pela
presenca frequente de dois pontos e das reticéncias, pode-se inferir que as professoras hesitam em
abordar o assunto por possivelmente, ndo terem uma ideia clara sobre esses conceitos. PB,

quando questionada, inicia com uma ideia e em seguida, a reelabora, criando outra definicéo.
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Relaciona letramento ao fato de a crianca conhecer as letras, o alfabeto inteiro, o fato de saber ler
e escrever, mas sem entender o0 que se |é e 0 que se escreve. Atribui a alfabetizagdo um processo
mais complexo, em que a crianca entende, |€ e escreve: “acho que alfabetizacdo € mais complexo
né? porque entender e escrever e ler... ai vocé tem uma alfabetizacdo... e letramento talvez seja a
leitura sem entender o que esta lendo... somente juntando as palavras... ou sabendo o alfabeto
inteiro... mais ou menos... acho que éisso” ...

PM 1 inicialmente declara que alfabetizar e letrar sdo processos que acontecem juntos,
porém sdo distintos, porque a crianga pode estar letrada — que em seu conceito estar letrado é
“conhecer as letras’ —, mas ndo estar alfabetizada ainda, que para PM I, € dominar a leitura e a
escrita de forma que a crianca consiga se valer delas de forma autbnoma. PM | declara que a
alfabetizacdo e o letramento podem acontecer na Educagdo Infantil desde que a crianca
“desperte” praisso, desde que demonstre interesse, mas que ndo pode ser algo imposto, exigir da
crianca que ela sgja alfabetizada e letrada, que ndo se pode “pular etapas’. Essas afirmacdes de
PM | sdo denotativas de duas situacOes ja abordadas anteriormente nesse trabalho: a primeira se
refere & alfabetizagfo precoce das criancas (ZAPHOROZETS, 1987; MELLO, 2005) em que PM
| parece ser contraria a essa ideia — assim como se defende nesta pesquisa — ao declarar que nao
pode ser algo imposto porque as criangas ainda precisam desenvolver as bases orientadoras. Por
outro lado, como segunda situacdo que emerge dessa fala de PM I, ha o indicio de que a crianga
va “despertar” em algum momento, que o interesse pela leitura e pela escrita € natural; que por
esse motivo, € destituido de intencionalidade, da necessidade da mediacdo; que as condicdes
concretas de vida e de educacdo ndo interferem nesse processo e, ainda, que a aprendizagem
decorre do desenvolvimento e ndo o contrério.

PM 1l apresenta a ideia de que alfabetizar € dominar o codigo, é conseguir codificar e
decodificar os signos linguisticos, sendo que o letramento se refere ao uso social da leitura e da
escrita. Apesar de ter declarado que em sua pratica pedagogica trabalha com o ensino de letras e
palavras com as criancas, a resposta de PI se revelou diferente das demais professoras ao abordar
esses conceitos, porque ndo distingue alfabetizacdo de letramento e afirma que para ela “é a
mesma coisa’. Vincula a alfabetizagcdo/letramento ao saber ler e escrever e ao saber fazer o uso
social da leitura e da escrita.

A preocupacdo desta pesquisa ndo é a de aprofundar a discussdo desses conceitos, mas

trazé-los a tona para compreender melhor os conceitos de lingua e de linguagem que permeiam a



101

pratica pedagogica dessas professoras para que se possa pensar na trajetdria vivenciada pelos
sujeitos da pesquisa com relagdo ao processo inicial de apropriacdo e de objetivacdo da leitura e
da escrita.

Ao considerar as ideias de lingua, linguagem, de leitura e de lingua escrita apresentadas
ao longo do capitulo, € necessario reiterar que alfabetizacéo e letramento referem-se a um Gnico
processo, 0 processo de internalizacdo da lingua em seu funcionamento, como elemento de
interacdo entre as pessoas, e por assim dizer, um processo discursivo interativo para a
humanizacdo das criangas. O que estd em jogo € o processo de apropriacdo e objetivacdo da
lingua; uma lingua viva, oriunda da concepgéo de linguagem essencialmente dialdgica, vista em
seu uso, na atitude responsiva do outro. Sobre isso, Geraldi (1997, p. 5 — 6, grifos do autor)

esclarece que

Focalizar a linguagem a partir do processo interlocutivo e com este olhar pensar
0 processo educacional exige instaura-lo sobre a singularidade dos sujeitos em
continua constituicdo e sobre a precariedade da propria temporalidade, que o
especifico do momento implica. Trata-se de erigir como inspiracdo a
disponibilidade para mudanca. Focalizar a interacdo verbal como lugar da
producdo da linguagem e dos sujeitos que, neste processo, se constituem pela
linguagem significa admitir: a) que a lingua (no sentido linguistico do termo)
ndo esta de antemdo pronta, dada como um sistema de que o sujeito se apropria
para usa-la segundo suas necessidades especificas do momento de interacéo,
mas que o proprio processo interlocutivo, na atividade da linguagem, a cada vez
a (re)constréi; b) que os sujeitos se constituem como tais a medida que
interagem com 0s outros, sua consciéncia e seu conhecimento de mundo
resultam como “produto” deste mesmo processo. Neste sentido, 0 sujeito é
social ja que a linguagem néo € o trabalho de um artesdo, mas trabalho social e
historico seu e dos outros e é para 0S outros e com 0s outros que ela se constitui.
Também ndo h& um sujeito dado, pronto, que entra na interagdo, mas um sujeito
se completando e se construindo nas suas falas; ¢) que as interacfes ndo se ddo
fora de um contexto social e histérico mais amplo; na verdade, elas se tornam
possiveis enquanto acontecimentos singulares, no interior e nos limites de uma
determinada formacdo social, sofrendo as interferéncias, os controles e as
selecBes impostas por esta. Também ndo sdo em relacdo a estas condigdes,
inocentes. Sdo produtivas e histéricas e como tais, acontecendo no interior e nos
limites do social, constroem por sua vez limites novos.

Entender a apropriacdo e a objetivacdo da lingua como um processo interlocutivo, é
entender que somos seres historicos e sociais em constante transformacdo, que somos produto e
produtores da cultura humana, que a lingua é algo vivo porque se constitui na interagdo com o

outro e que nos constituimos nela dentro de um dado contexto situacional. Apropriar-se da lingua
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nessa perspectiva € uma construcdo historica, social e cultural, e, por essa razdo, € humanizar-se.
A lingua como produto da histéria € marcada pelo uso e pelo espaco social deste uso. Assim, a
lingua nunca pode ser estudada e ensinada como um produto fechado em si mesmo, porque 0

externo se internaliza, participando da construcdo deste mesmo produto.

2.4.3 As praticas de leitura e de escrita: o género literario

Ao analisar as entrevistas das professoras quanto as praticas de producdo de textos, de
leitura e o trabalho com os géneros discursivos com as criangas pequenas, 0os dados revelaram

varios aspectos, a saber:

PB

P: vocé costuma ler para os seus alunos?

PB: leio... mas as vezes eu conto porque eles sdo muito pequenos... entdo as
vezes leio o livro primeiro e nisso eu vou contando pra eles...

P: certo...

PB: sendo eles ndo prestam atencdo... ai no tltimo ano dependendo da turma ja
dé pra dar uma lida em livros pequenos... mas a maioria é contada...

P: certo... e que tipos de textos vocé costuma ler para eles?

PB: ai... eu gosto de ler tudo assim principalmente livros né... histdrias... conto
de fabula... fabulas... é::: conto de fada... fbulas... poesias... € mais isso...

P: certo... e vocé costuma produzir textos escritos com os seus alunos?

PB: costumo... s6 que s@o pequenos.. entdo ndo da pra fazer uma coisa muito
grande... tem que ficar dando muita dica né? pra tirar... mas pequenos textos dédo
pra fazer...

P E..

PB: depois de uma historia... talvez o reconte da histéria... no momento que
aconteceu eles véo falando...

P: certo...

PB: alguma coisa que aconteceu... 0 que a gente fez... entdo como que foi né?

P: sei... sei...

PB: é:: mais assim...

P: e como é feita essa producao?

PB: coletando o primeiro momento... se for uma historia que ndo tem lousa eu
vou escrevendo no papel... mas se é numa sala eu vou marcando na lousa e
depois eu passo para o papel e depois para o cartaz... geralmente gosto de ver
eles perto porque aquilo que foi falado foi passado na lousa... passado no papel e
num cartaz grande... ai eles desenham... eu dou um giz grande... eles desenham
debaixo do cartaz entendeu?

P: sim...

PB: foram eles que fizeram né?

P: e depois... 0 que vocé faz com essa producéo escrita?
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PB: deixo na parede... ai eles ja sabem né? o que esta escrito... 0 que ndo esta...
quem desenhou...

P: entendi...

PB: mesmo nédo sabendo... mas eles apontam e falam como se estivessem lendo
né? fica bonito...

PM I

P: vocé costuma ler para os seus alunos?

PM I: leio.

P: e que tipo de textos vocé costuma ler pra eles?

PM I: entdo a literatura infantil... leio bastante... todos os dias leio um livro...
uma historia... seleciono... leio sempre assim... com um objetivo de trabalhar
sentimento... é:: trabalhar familia ou amor...ou sei |14 a cooperacdo... sempre
seleciono uma histdria assim que de alguma forma vai tocar eles... eles vao viver
uma situacdo aqui da escola também...

P: e vocé percebe assim algum tipo de texto que eles se interessam mais? De
quais histdrias que eles se interessam mais?

PM I. que é das histérias né? geralmente eles se interessam bastante e tem
insisténcia...

P: as que tem o personagem malvado?

PM I: tem o0 bonzinho...

P: sei...

PM . as preferidas... tem até que induzi-los a um outro tipo de historia porque
eles querem sempre 0 mesmo...

P: 0 mesmo...

PM I: 0 mesmo...

P: e vocé costuma produzir textos é:: escritos/ por escritos com 0s alunos?

PM I: nessa classe ainda ndo... eu sou mais oralmente... vocé conta a historia e:::
P: sim...

PM I: eles relatam o que aconteceu...

P: ai recupera essa historia/

PB e PM I revelam que leem com frequéncia historias para suas criangas e aparentam ter
uma pratica de leitura, contudo, PM | ndo apresenta uma préatica de producdo de textos escritos
com as criangas, mas geralmente faz a reconstrucdo oral da historia lida. PM | parece utilizar a
leitura dos livros que escolhe como pretexto (LAJOLO, 1986) para abordar a formagdo de
valores, de condutas ou de sentimentos como revela: “entdo a literatura infantil... leio bastante...
todos os dias leio um livro... uma histdria... seleciono... leio sempre assim... com um objetivo de
trabalhar sentimento... é:: trabalhar familia ou amor...ou sei l& a cooperacdo... sempre seleciono
uma historia assim que de alguma forma vai tocar eles... eles vao viver uma situa¢do aqui da

escola também...”
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Com relacdo a forma como o0s géneros discursivos chegaram até os sujeitos da pesquisa,
verificou-se que na maioria das vezes foi por meio da transmissédo vocal (BAJARD, 2007) do
texto pelo professor. Essa pratica era frequente entre as professoras entrevistadas. Outro
procedimento utilizado pelas professoras em relacdo a literatura infantil era o contato direto das
criangas com os livros, seu manuseio e observacdo. No entanto, esta era uma pratica menos
frequente, pois as professoras, principalmente das criangas pequenininhas como PB e PM I,
temiam que as criangas “ estragassem os livros’, como relataram ao terminarem a entrevista

Se as sessOes de transmissdo vocal das historias lidas e de outros géneros discursivos
fossem realizadas como parte da rotina do trabalho com as criangas pequenas, poderiam
constituir-se como oportunidades significativas a um desenvolvimento mais amplo da infancia,
além de gerar sentido a aprendizagem do ato de ler e de escrever (LIMA, 2005), uma vez que
“atraida pelo mundo da literatura gracas as imagens e a voz do mediador, que confere vida as
historias adormecidas nos livros, talvez a crianca chegue a desejar o poder de saber ler detido
pelo adulto” (BAJARD, 2007, p. 87).

A leitura é uma via de acesso para participar da cultura escrita, e, desse modo, ler se
constitui numa necessidade essencial para garantir o pertencimento e a atuacdo ativa nessa
sociedade. Nessa perspectiva, a literatura, o género literario deve aparecer no cenario escolar de
modo a contribuir na formagdo de leitores e ndo de “ledores’. Perrotti (1999 apud SOUZA,
GIROTTO, 2008, p. 66) distingue o ledor do leitor ao ressaltar que

O ledor prefigura aquele ser passivo, imobilizado, que pouco ou nada acrescenta
ao ato de ler. O texto para o ledor ndo tem aberturas porque ele decifra
mecanicamente 0s seus sinais. Ndo ha mistério, nem criacdo. A leitura é
definitiva. O leitor, no entanto, € movel e tem um olhar indefinido, errante e
criativo sobre o texto, que se permite ler em suas linhas e entrelinhas,
desvelando seus sinais visuais e invisiveis. Isto s6 ocorre quando se da o pacto
entre texto e leitor, que o ledor ndo se arrisca a fazer.

O enfoque dado no aspecto fisico do signo subsidia muitas praticas educativas no inicio
da aprendizagem da leitura. Pode-se inferir que a preocupagdo excessiva com a fonética e com a
decodificacdo forma criancas ledoras, mas ndo leitoras. Sdo criancas que apenas repetem ou

pronunciam as palavras e frases que compfem um texto, mas que ndo conseguem compreendé-
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las e ndo participam dialogicamente do processo de significacdo da leitura pelas proprias
condicOes educativas a que estdo submetidas.

A literatura, o género literario, implica didlogo, interacdo com o texto, com a estética e,
por isso, requer para si leitores e ndo ledores. A literatura exige do leitor uma interlocucéo,
envolvimento, exige esfor¢co para atuar no texto e com o texto ao lidar intensamente com os
enunciados que desvelam e revelam em si o conteddo tematico, o estilo e a construgédo
composicional (BAKHTIN, 2003, p. 261). Esse esforco os ledores ndo dao conta de fazer.

PB realiza situacOes de escrita com as criancas pequenas, declara que faz essas producdes
na presenca das criangas ao coletar as falas e as informagdes dadas por elas. Acrescenta que as
criangas desenham ap0s o texto ter sido escrito num cartaz, que esse texto fica exposto na sala e
que, por essa razdo, imitam o gesto de leitura da professora, reproduzem esse gesto humano de
ler.

A analise dos trechos a seguir denota aspectos que precisam ser considerados no que se

relaciona ao ensino e & aprendizagem da leitura e da escrita e dos géneros discursivos:

PMII

P: e vocé costuma ler para os seus alunos?

PM II: sim.

P: é... e que tipo de textos vocé costuma ler para eles?

PM II: primeiro vou te contar o tipo de leitura que eu faco... em alguns
momentos eu leio conforme a histéria do livro né? leio as letras do livro
mesmo... a histéria do livro... mas em outros momentos eu costumo contar a
histéria também... Fago 0 momento da histéria contada... porque dependendo da
faixa etaria... 0s pequenos no comeco do ano de eu so ler livros pra eles néo se
interessam tanto... eles se dispersam né? desviam a atencdo e € entdo que em
alguns momentos eu leio ou em outros eu conto para eles irem se habituando a
leitura do livro... ndo contar a histéria assim simplesmente... entdo é:: leio dessa
forma... entdo é:: eu leio mais 0s contos ou é:: eu trabalho lendas neles... é:: 0
que mais leio sdo fabulas mas ai eu ndo enfoco tanto a moral porque eles ainda
ndo entendem né! (risos) mas eu nao costumo trabalhar assim... por exemplo...
com histérias em quadrinhos porque sdo muito pequenos... entdo... é assim pra
essa faixa etaria né? quando eu penso nos maiores... da...

P: ai ja da?

PM II: ai ja da pra trabalhar outros géneros... porque a poesia também é
complicada pra eles entenderem o que ta falando ali... porque é uma linguagem
mais é:: mais conotativa...

P: hum... esté certo... e vocé costuma produzir textos escritos com os alunos? em
quais atividades? se isso acontece... em quais atividades isso acontece?

PM 1I: textos? deixa-me pensar::: entdo... € dificil porque crianca pequena
produz texto assim em alguns momentos que eu escrevo... 0S momentos que eu
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escrevo que eles falam... mais quando assim a gente esta:: por exemplo... ndo
sdo textos sdo palavras geralmente... por exemplo... assim se eles estdo::: se dou
uma opcao de duas historias ou trés histérias pra turma escolher... eu posso fazer
uma votacdo... entdo eu vou perguntando... vocé... qual historia gostaria de
ouvir? eu ponho o nome da historia na lousa... de repente surge outra historia
que ndo é nenhuma daquelas que eu separei para as criangas escolherem... entdo
eu marco na lousa... ai a gente faz a contagem ou de repente a gente vai falar
sobre ou até mesmo falar o nome da historia... 0 nome das criangas... mas assim
texto mesmo € quase::: ... 0 Maternal Il € meio complicado...

Pl

P: vocé costuma ler para os seus alunos?

PI I: costumo...

P: e que tipo de textos vocé costuma ler para eles?

Pl I: é a maioria sdo historias infantis mesmo... contos de fada... historinhas em
si infantis... hum... a gente 1é muitas musicas também... mas como eu escrevo na
lousa... a gente acaba lendo a musica né?

P: certo...

PI I: mas histéria mesmo sdo contos de fada...

P: e vocé costuma produzir textos por escrito com os alunos?

PI I: néo!

P: sei...

Pl I: com o Pré Il eu fazia...

P: certo...

Pl I: com o Infantil | eu ainda néo fiz néo...

P: uma produc&o oral que vocé vai registrando...

P1 I: ano passado eu fiz sabe?

P: é...

PI I: eu fiz brincadeiras... a gente brincava na quadra e escrevia a brincadeira né?
P: certo...

PI I: com eles eu fiz... mas com esse ano ndo fiz néo...

P: certo... e tem algum motivo especial assim por que nédo fez ainda esse ano?

PI I: néo...

Pode-se inferir que PM 1l e PI | também apresentam uma prética de leitura, mas ndo uma
pratica de re-criacdo de textos escritos, de registro de situacfes vividas, de ideias, de opinides ou
de informagdes. Quando se reporta a escrita com as criancas refere-se a escrita de palavras, de
nomes.

E possivel depreender ainda que as professoras priorizam o género narrativo dos contos de
fadas e as fabulas. Pelos elementos constitutivos desses géneros e pela constancia em que esse
género e lido, as criangas solicitam as repetidas leituras ndo somente desse género, mas
especificamente de algumas historias desse género discursivo. Isso pode ser constatado ainda nos

trechos seguintes:
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PB

P: e vocé percebe que seus alunos se interessam mais por algum tipo de texto? e
qual tipo de texto seria esse?

PB: eles gostam mais de historias.

P: sim...

PB: e 0s pequenos gostam mais de historias com animais.

P: € mesmo?

PB: é... dos animais todos... eles amam... pode ser qualquer histéria... uma
narrativa... mas que tenha animais...

P: certo...

PB: mas agora os maiores ja ndo... € um conto de fada... uma fabula... eles
gostam... 0s maiores gostam de fabula porque eles podem falar para 0 amiguinho
também...

PM II

P: vocé percebe que seus alunos se interessam mais por um tipo de texto... por
algum tipo de texto? qual sua opinido?

PM 11I: Nessa faixa etaria é s6 os classicos né? os classicos...

P: Ah sei...

PM II: e geralmente eles gostam das historias que tem é:: o Lobo Mau... que tem
a bruxa... entdo tem que ter esse tipo de personagem...

P: e como vocé percebe que eles se interessam mais por esse tipo de texto?

PM II: olha... eu acredito que seja por conta da imaginagdo que eles tém... que a
imaginacdo deles é:: bem fértil né? eles contam diversas historias... eles
inventam... eles criam... é:: mesmo que de repente vocé comeca contar uma
histéria de cada... 0 que aconteceu em casa... eles sdo/ de repente ndo contam
exatamente contam o que aconteceu e depois eles comegam a contar... inventar...
criar... imaginar as coisas ou uma situacdo que eles gostariam... eu acho que é
por isso porque 0s contos classicos... as historias de fadas e de princesas assim...
mexem muito com a imaginacao da crianca...

Pl

P: vocé percebe que seus alunos se interessam mais por algum tipo de texto?

Pl I: que eles gostam mais?

P: é... tem algum tipo que causa mais... que causa mais interesse?

Pl I: eles pedem mais os que tém lobo... que tenha mais personagem do tipo do
lobo né? tenha bruxa... eles adoram OS TRES PORQUINHOS né?

P: Ah Os Trés Porquinhos...

Pl I: é 0 que eles mais gostam... A Bela e a Fera eles adoram...

P: sim...

Pl l:acho que tem esse elemento que causa esse tipo de medo néo sei..
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Os registros das entrevistas de PM 1l denotam uma concep¢do de crianga incapaz,
“imatura’, passiva diante daquilo que é ensinado, porque por diversas vezes afirma que ndo
apresenta outros géneros por ela ainda ndo ter condi¢des de entendé-los, como as histérias em
quadrinhos e a poesia. Nessas afirmacdes encontram-se também a limitacdo do trabalho
pedagodgico na pequena infancia com os diferentes géneros discursivos, ndo somente porque o
professor desconsidera a possibilidade da crianca de interagir com eles desde pequena por meio
de um ensino intencionalmente planejado, mas denota possivelmente também um
desconhecimento sobre o funcionamento dos géneros e suas caracteristicas. Desse modo, vale

lembrar que

Desde o principio do processo educativo € necessario que a professora se
dedique ao estudo dos géneros discursivos e se aproprie deles, compreendendo o
seu conteldo tematico, estilo e constru¢do composicional (BAKHTIN, 2003),
uma vez que essa apropriacao possibilitara organizar e planejar as formas mais
adequadas e necessarias de realizar o trabalho pedag6gico voltado para o0 ensino
e a aprendizagem da leitura e buscar em cada género discursivo 0s aspectos
essenciais que possam envolver as criangas criando nelas o interesse e 0 desejo
de ler. (SILVA, 2009, p.183).

Os géneros do discurso podem ser uma importante ferramenta do professor para introduzir
a crianca a cultura escrita, para orientar o trabalho pedagdgico no ensino do ato de ler e de
escrever, pois ensinar a lingua é ensinar a dominar a diversidade dos géneros discursivos de
forma que ao reconhecerem seu contetido tematico, seu estilo e sua construcdo composicional, as
criangas possam dar-lhes sentidos, em outras palavras, possam ler e escrever. Quando o ensino do
ato de ler e de escrever € realizado por meio dos enunciados, nao € a leitura e a escrita como sinal
que se enfatiza, ndo é a decodificacdo e a codificacdo que se prioriza em detrimento do sentido
construido, mas a leitura e a escrita como pratica cultural oriunda de uma concepcdo de
linguagem dialdgica, de um conceito de lingua como construcédo social e ideoldgica, que, dotada
de um sistema de signos, sempre pressupde uma atitude responsiva do outro com quem se fala,
para quem se escreve. Ha uma relacdo dialdgica entre os discursos e entre os interlocutores,
possivel por meio da interagdo social entre 0s sujeitos.

Os dados apresentados e analisados por meio das entrevistas com as professoras permitem
tentar compreender a seguir como esses conceitos, direcionadores do fazer pedagdgico,
interferem nos conceitos que as criangas tém sobre a leitura, a escrita e 0s géneros discursivos.

Com essa analise é possivel inferir como as relacdes e 0s conceitos que as criancas estabelecem
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podem ser modificados dependendo das condi¢es concretas de vida e de educacdo das quais
participam.

No capitulo Il sera realizada uma analise dos conceitos que as criangas tém sobre leitura
e escrita e género discursivo, cotejando-se com as respostas no inicio e no final do trabalho

pedagogico.
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CAPITULO 111

A LEITURA E A ESCRITA NA ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL: O QUE
PENSAM AS CRIANCAS PEQUENAS

COMO FOI NA ESCOLA,
FILIPE? JA TE ENSINARAM
A ESCREVER?

MAS... vocE Ficou
LA O DIAINTEIRO!

..LEVA MESES
PRA ENSINAREM
A GENTE A
ESCREVER!

MALDITOS
BUROCRATAS!

£, MAS ANTES
A GENTE TEM QUE

(QUINO. Mafalda no jardim-de-infancia. Sdo Paulo:Martins Fontes, 1999, p. 3).

O diélogo dos personagens da tira remete ao processo de ensino e de aprendizagem da
escrita e seu desenvolvimento na escola desde a pequena infancia. A lingua consiste num sistema
de signos simbdlicos complexos em vez de um processo superficial de identificacdo de letras,
silabas e palavras isoladas. O valor de qualquer enunciado ndo é determinado pela lingua como
sistema puramente linguistico, mas pelas formas de interacdo que ela estabelece com a realidade,
com sujeitos falantes, com outros enunciados. Todo enunciado é um dialogo e faz parte de um
enunciado ininterrupto; por esse motivo, a linguagem ¢é interacdo, € um fendmeno social,
inseparavel do fluxo da comunicacdo verbal (BAKHTIN, 1992, p. 90). A lingua nesse cenario é
concebida como uma atividade de construgédo de sentidos entre os falantes.

Uma crianca submetida apenas a um ensino técnico da escrita aprende a codificar e a
decodificar, mas ndo se apropria da linguagem escrita com o objetivo pelo qual ela foi criada:
para comunicar, informar, expressar ideias, vontades e contribuir para o desenvolvimento
intelectual do homem.

Como afirma Vygotski (1995), ensinam as criancas as letras, as silabas e as palavras, mas
ndo a linguagem escrita, muito mais complexa e muito mais que o aspecto técnico representado

pela correspondéncia entre letras e sons. “O treino de “escrita’, num momento em que a crianga
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ndo estd preparada para essa aprendizagem, torna-se lento e demorado, exige um esforco enorme
da crianga e, por isso, acaba por tomar amaior parte do tempo naescola’ (MELLO, 2007, p. 6).

Quando a linguagem escrita € ensinada como uma técnica se reduz a sinalidade e se torna
um objeto escolar. A crianca ndo aprende a mangjar 0s signos e,” aém disso, na maior parte das
vezes, acaba sendo uma experiéncia de fracasso, pois em geral ela ndo cumpre a expectativa da
professora — que € inadequada para a idade da crianca’ (MELLO, 2007, p.6). As aprendizagens
da crianga, bem como a formacéo leitora e produtora de textos, estdo relacionadas as vivéncias
que possui, as condicdes concretas de vida e de educacgdo das quais ela participa. A vivéncia é a
unidade minima do psiquico; é determinada pelos conjuntos das experiéncias do sujeito, pelas
situacdes concretas e pelo sentido que ela atribui (VIGOTSKI, 2010).

Ao refletir sobre os registros dos dados das entrevistas das professoras concernentes aos
conceitos de leitura, escrita, géneros discursivos e sobre suas praticas pedagogicas, trago alguns
enunciados das criancas que revelam seus conceitos em dois momentos: o0 primeiro no inicio
desta pesquisa, antes da realizacdo da proposta de leitura e de escrita dos géneros discursivos
carta, relatos, por meio do livro da vida, e noticia, por meio do jornal. No segundo momento
apresento 0s conceitos das criancas no final da pesquisa, ap6s a realizacdo do trabalho
pedagdgico com os géneros explicitados com o objetivo de perceber as possiveis mudancas, bem

como identificar os motivos que as provocaram.

3.1 Os conceitos das criancas no inicio da pesquisa

C14

P: C14... vocé acha que é importante saber escrever?

C14: ((afirma com a cabeca))

P: é? e por que vocé acha que é importante saber escrever?

C14: tarefa...

P: é? e vocé vai usar essa escrita pra que mais? por que as pessoas tem que saber
escrever C14?

C 14: pra fazer tudo...

P: tudo? tudo o qué?

C14: fazer as tarefas...

P: tarefas... 0 que mais a gente faz quando a gente sabe escrever?
C14: desenho.

P: desenho... 0 que mais?

C14: é:: desenho de carro...

P: C14... 0 que é saber ler? quando que uma crianca sabe ler?
C14: é:: tarefa...
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P: quando que alguém ja sabe ler? vocé sabe ler ja?

C14: ((afirma com a cabeca))

P: e como vocé descobriu que sabia ler?

C14: minha m&e me ensinou.

P: ¢ mesmo? e como é que vocé percebeu? ou como vocé percebe que alguém ja
sabe ler?

C14: ndo sei...

P: esta bem... obrigada C14

C8

P: C8... vocé acha que é importante a gente saber escrever? por qué?

C8: é porque é muito importante pra gente ler...

P: o que fazemos quando aprendemos a escrever? o que a gente pode fazer?

C8: ela faz tarefa...

P: podemos fazer tarefa... 0 que mais?

C8: matematica...

P: matematica... 0 que mais?

C8: ler livro...

P: ah certo... e 0 que é saber ler C8?

C8: saber ler é quem aprende mais coisas...

P: quando que uma crianca ja sabe ler?

C8: uma crianga ja sabe ler quando ela sabe ler quando ela descobre... quando
ela vai para outra escola....

P: aqui na escola tem algumas criancas que ja sabem ler?

C8: ((afirma com a cabeca))

P: entdo ndo precisa mudar de escola... precisa?

C8: ndo... mas semana que vem tem que mudar de escola... (refere-se ao
préximo ano em que ingressardo na escola de Ensino Fundamental)

P: e quando vocé vé uma crianca e fala assim... “nossa... aguele meu amiguinho
jaaprendeu aler...” guando que vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C8: porque a minha mae me ensina a ler...

P: e como que vocé percebeu que vocé ja sabe ler?

C8: eu ja sei disso porque a minha avé me ensinou também a ler...

P: ah... e é importante aprender a ler também?

C8: uhum...

P: certo... obrigada viu C8?

C8: de nada...

Pelas falas de C14 e de C8 depreende-se que a escrita é utilizada para realizar tarefas
escolares e ndo como uma forma de expressdo humana. As criangas parecem perceber que é
importante aprender a escrever e aler, porque se faz “tarefas, matematica, se faz tudo”.

Vygotski (1996) afirma que a escola é a instituicdo, por exceléncia, responsavel por
garantir a apropriagdo do saber que foi historicamente produzido e organizado pela humanidade

com o objetivo de promover a humanizagdo dos individuos e consequentemente, responsavel pelo
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ensino da leitura e da escrita, e por possibilitar a apropriacdo e a objetivacdo desses objetos
culturais. Dessa forma, no processo de ensino e de aprendizagem do ato de ler e de escrever, o
professor seria o principal mediador nessa instancia. No entanto as falas indicam que as criancas
atribuem as pessoas da familia a funcdo de ensinar-lhes o ato de ler e de escrever em vez do
professor e da escola, como comumente se pensa. As familias leem para as criangas livros ou
outros materiais de leitura em casa e assumem o papel de mediadores que, de acordo com as falas
das proprias criangas, parecem mais eficazes que da professora da escola, como C8 e Cl14: “a
minha m& me ensina a ler”; “eu ja sel disso porque a minha avd me ensinou também aler”. No
caso destas criangas, ndo quer dizer que ja soubessem ler, mas de que as familias assumiram o
papel que a escola ndo conseguia realizar, ou seja, a escola, dentro das condigdes concretas de
educacdo oferecidas e vividas pelas criancas até aquele momento, ndo contemplava os interesses,
nem mesmo criava a necessidade de virem a aprender a ler num futuro proximo.

No ensino do ato de ler e de escrever, além da crianca participar de situacfes reais de
leitura e de escrita, a mediacdo do outro € crucial. Por essa raz&o, possivelmente, as criangas nao
atribuem a escola a tarefa de ensina-las a ler, uma vez que as préticas de inser¢do na cultura
escrita, do ensino do ato de ler e de escrever escolares sejam ocupadas por exercicios técnicos,
artificiais da lingua relacionados a fonética. Os materiais de leitura — livros didaticos utilizados na
elaboracdo das aulas, como se verifica no capitulo Il na fala de PI I, por exemplo, ou ainda os
livros de literatura infantil, ndo s&o utilizados para saber o que estava escrito, para se informar,
mas para fazer a identificacdo de letras, a correspondéncia com os sons, a formacao das silabas e
de palavras. Diante disso, 0 que se verifica € que a escola propde exercicios de codificacdo e

decodificacdo, enquanto os atos de ler e de escrever sdo ensinados em casa.

As criangas buscam o sentido do que estd diante dos olhos e ndo tecem uma
distingdo entre ler na escola e ler fora dela, porque para elas as praticas de leitura
sdo praticas culturais, referem-se ao manejo do signo linguistico, ndo no
tratamento da palavra como sinal. Assim, enquanto a escola dirige o processo de
alfabetizacdo como dominio do sistema de codificacdo, acreditando estar
ensinando as criancas a ler, do ponto de vista dos sujeitos, a aprendizagem desta
atividade ou ndo esta ocorrendo ou esta, porém, além de seus muros, porque a
instituicdo escolar ndo apresenta o ler como elemento do jogo da crianca, como
acontece nas situacdes de leitura vivenciadas em casa ou na rua. (CRUVINEL,
2010, p. 137).
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No processo de apropriacao e objetivacdo da linguagem escrita enfatiza-se a sua utilizacao
para registrar vivéncias, expressar sentimentos e emoc@es, comunicar-se. “Com isso, j& se
percebe que as atividades que em geral sdo utilizadas para ensinar a escrever pecam por sua
finalidade e pelo sentido que imprimem a atividade” (MELLO, 2005, p.29.). Desse modo, a
escrita se constitui como tarefa, como algo eminentemente escolar, como uma tarefa de estudo
em raz&o de o ensino da escrita valorizar o ensino de letras e silabas, na correspondéncia entre
letra e som desde a Educacao Infantil como foi analisado nos registros das entrevistas com as
professoras no capitulo anterior. Ao se fazer isso, parece que se busca uma forma de tornar o
processo de apropriacdo da escrita mais simples, mas os resultados demonstram o contrario. Ao
se acreditar que ensinar primeiramente letras e silabas para hum momento posterior chegar aos
processos de comunicacdo e expressao, deixa-se de utilizar a escrita com a fungéo para a qual foi

criada.

Os exercicios de escrita, que, de um modo geral, preenchem boa parte do tempo
das criancas nos ultimos anos da educacdo infantil e no inicio do ensino
fundamental sdo, em geral, tarefas de treino de escrita de letras, silabas e
palavras que ndo constituem atividade de expressdo. De um modo geral, insiste-
se no reconhecimento das letras — com as quais a crianca ndo Ié nada. Esse
trabalho com letras e silabas dificulta a percepcao pela crianca de que a escrita é
um instrumento cultural. Escrever, em lugar de expressar uma informagéo, uma
emogdo ou um desejo de comunicagdo, toma para a crianga 0 sentido de
atividade que se faz na escola para atender a exigéncia do professor. Da mesma
forma se da com a leitura. E esse sentido marca a relacdo que a crianca vai
estabelecer com a escrita no futuro: ao enfatizar o aspecto técnico comecgando
pelo reconhecimento das letras e gastando um periodo longo numa atividade que
ndo expressa informacdo, ideia, ou desejo pessoal de comunicacdo ou expressao,
a escola acaba por ensinar a crianca que escrever € desenhar as letras, quando, de
fato escrever é registrar e expressar informagdes, ideias e sentimentos. (MELLO,
2005, p. 30)

A afirmacdo de que por meio desse ensino do codigo a escola acaba por ensinar a
desenhar as letras remete a fala de C14 quando ao ser indagada sobre o que mais é possivel fazer
quando se aprende a escrever, além de fazer tarefa, responde: “desenho”. E a0 retomar a
pergunta: “desenho... 0 que mais?’ responde: “é&: desenho de carro...” Essas falas aparentam
revelar que desenhar letras e desenhar objetos pertencem a mesma acdo. A crianca ndo
compreende que a escrita serve para dizer coisas, para registrar para ler depois, para se lembrar

de algo, para comunicar e expressar ideias. Para C14 se aprende a ler para fazer tarefas.
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Embora C8 afirme que é importante aprender a escrever para fazer tarefa, revela que uma
crianca ja sabe ler quando descobre que pode ir para a escola do Ensino Fundamental. Essas
afirmagdes relacionam-se ao discurso das professoras que, na intencdo de “prepararem” as
criangas para essa modalidade de ensino, introduzem o ensino do ato de ler e de escrever focado
na sinalidade e na sonorizacdo. Nesse contexto, a Educacdo Infantil se reduz a uma etapa da vida
da crianca em que ela recebe na escola da pequena infancia os conhecimentos que falsamente se
julgam necessarios para ingressar e ser bem sucedida no Ensino Fundamental. A leitura e a
escrita, objetos da cultura, passam a ser objetos de escola (CRUVINEL, 2010). Acredita-se que
se a crianga for submetida a esse ensino preparatorio podera supostamente aprender a ler e a

escrever para nao envergonhar-se e nao envergonhar a escola diante de pessoas estranhas.

C1

P: vocé acha importante C1 saber escrever?

C1: eu sei... mas somente 0 meu nome...

P: mas vocé acha que é importante saber escrever?

C1: ((afirma com a cabeca))

P: acha? e por que vocé acha importante a gente saber escrever?

C1: porgue eu nao sei.

P: por que vocé acha que isso € importante? para que a gente precisa aprender a
escrever?

C1: porque a gente vai crescendo e vai aprendendo...

P: é? e pra fazer o que depois com essa escrita?

C1: é::: ((silencia))

P: e 0 que vocé vai usar... por exemplo? quando vocé aprender a escrever... vocé
vai usar para que isso?

C1: porque sim...

P: pra que a gente aprende a escrever?

C1: porque nossos pais fazem a gente escrever.

P: ah... C1 o que é saber ler?

C1: é para aprender...

P: quando que uma crianca ja sabe ler?

C1: tem que ter seis anos para saber ler...

P: ah... quando tem seis anos... mas tem gente que aprende antes dos seis anos,
n&o aprende?

Cl:aha..

P: e ai?

C1: hum...

P: quando que uma crianca ja sabe ler? quando que vocé olha para um
amiguinho e diz: aquela pessoa ja sabe ler... como € que vocé percebe iss0?

C1: é porque um dia a V ((refere-se a uma colega da turma)) conseguiu ler...

P: é mesmo? e como é que vocé percebeu que ela fez isso?

C1: porque ela estava vendo o livrinho e prestando atencdo nos desenhos...

P: € mesmo?
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C1: e a professora deu um pontinho...

P: quando foi isso?

C1: ah... quando a gente estudava com a outra professora ((refere-se a professora
do ano anterior)

P: muito obrigada viu C1...

C1: ta... obrigada...

A expectativa dos pais em querer que seus filhos se alfabetizem precocemente na
Educacéo Infantil pode ser verificada nafala de C1: “porque nossos pais fazem a gente escrever”.
Essa crianga possivelmente era submetida em casa a exercicios de leitura e de escrita na tentativa
dos pais de alfabetiza-la, possivelmente de uma forma impositiva. Admite que sabe escrever
somente 0 nome. A ideia de quanto mais cedo se escolarizar, mais chances a crianca tera de
alcancar o sucesso na vida profissional, leva ndo somente os professores da Educacdo Infantil,
mas também os pais a terem préticas de ensino da leitura e da escrita artificiais, que
desconsideram os interesses e as especificidades do desenvolvimento infantil. Disso resulta que a
insercdo na cultura escrita ocorre de forma a ndo contemplar a crianca nas relacdes em que ela
pode estabelecer com a escrita e com a leitura e que esse processo pode ser destituido de sentido
positivo a sua apropriacéo.

C1 afirma que a colega de turma ja sabe ler porque a viu observando os desenhos do livro.
Esse fato revela as ideias que C1 apresenta sobre a leitura. Para ler é preciso buscar indicios,
pistas no texto; as ilustracfes séo elementos importantes porque dizem coisas, d&o informacoes e
dialogam com o leitor e com o texto. Ao afirmar que V sabe ler porque viu o livrinho e prestou
atencédo nos desenhos, provavelmente identificou nessa colega condutas de um leitor.

C1 ainda afirma que, quando sua colega apresentou essa mesma conduta que remetia ao
ato de ler quando estava na turma do ano anterior, sua professora deu um “pontinho”. Ao analisar
essa fala, pode-se inferir que desde cedo, j& na Educacdo Infantil, a leitura € motivada por
“pontinhos’ e recompensas quando as criancas leem 0 que é pedido ou da forma como é
solicitado. Nesse caso, ndo se trata de criar a necessidade de ler, mas a vontade de ganhar uma
possivel recompensa pelos esforcos em decodificar ainda tdo precocemente. Essa fala de C1 esta
em consonancia com as falas das professoras e de suas praticas do ensino do ato de ler. Quanto a

isso, Arena (2010Db, p. 244 — 245, grifos do autor) explica que

A grande diferenca estd na atitude de ensinar a ler. O sistema linglistico do
portugués, ou de outras linguas ocidentais, pode ser considerado uma tecnologia
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elaborada cultural, social e historicamente, em profunda e continua evolucéo,
porque ndo esta congelada em abstrato, mas, pelo contrario, esta viva na relacao
entre 0s seus USUArios e seus escritores na Europa, na Asia, na Africa e na
América. Esse sistema € apropriado pela crianga na escola, porque essa crianga
também é um ser cultural, histérico e social que motivada por essas relacoes
quer conhecer o mundo por esse sistema. Nessa linha de raciocinio, os elementos
técnicos dessa tecnologia cultural devem ser dominados, porque existe uma
atitude de leitor que busca o sentido, esse sim 0 motivo que cria a necessidade de
a crianca querer aprender a ler. A lingua escrita sd pode ser lida porque ha nela
um sentido a ser recriado por um sujeito cultural. A diferenca esta, pois, na
atitude do leitor, orientada pelo professor que sempre tenta atribuir um sentido e
n&o o sentido (FOUCAMBERT, 1998), embora para isso seja preciso dominar o
funcionamento do sistema lingiistico e das relacdes entre as letras, sem descuido
da atitude primeira para a formacéo do leitor: a de atribuir sentido.

Essas afirmagdes remetem ainda ao fato de que a leitura para a crianga, nesse contexto,
corre o risco de ser somente uma tarefa e ndo se tornar uma atividade (LEONTIEV, 1988) uma
vez que a crianca se esforga para alcancar uma recompensa e ndo para satisfazer uma curiosidade,
para conhecer, para se informar, para se divertir. O motivo que levou a crianca a ler ndo coincide
com o resultado previsto para a acéo.

H& ainda outro aspecto que pode ser considerado em relacdo ao “pontinho”. Ao mesmo
tempo em que usa esse recurso para avaliar a “leitura’, da a crianga um retorno positivo
indicativo de que teve sucesso nessa acdo. N&o se pode afirmar que ela nessas condigdes

aprendeu a ler, mas é uma forma de mostrar seu éxito por meio dessa acdo docente.

Cl11

P: C11... vocé acha que é importante saber escrever?

C 11: eu acho...

P: e por que vocé acha que é?

C11: eu queria quando crescer ser um escritor de historias...

P: ah... quando vocé crescer vocé quer ser um escritor? que maravilhoso C11... e
por que vocé acha que é importante pra gente escrever?

C11: porque vocé fica inteligente... eu gosto muito de ficar inteligente...

P: é.. e 0 que da pra gente fazer quando a gente ja sabe escrever? o que a gente
pode fazer quando a gente ja sabe escrever?

C11: ai... eu gosto de escrever um monte de coisas... vocé ndo sabe 0 que eu
mais gosto?

P: néo... o que?

C11: é de fazer peixe... tubardo e baleia...

P: nossa... sdo varios né? ((risos))... C11... e pra vocé o que € saber ler? quando
uma crianca ja sabe ler?

C11: é quando ela tem uns oito anos... dez anos...

P: mas vocé ja disse que ja esta comegando a ler ndo esta?
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C11:to...

P: e vocé ja tem oito anos?

C11: ndo...

P: ndo... entdo ndo precisa ter oito anos para aprender a ler... precisa?
C11: ndo... € sO juntar as palavrinhas que j& consegue ler...

P: é mesmo? e vocé ja faz isso entdo?

C11: hum hum ((afirma com a cabeca))...

P: ah ta... entdo esta bem...

C11: minha mde escreve no guarda roupa pra mim e eu tenho que ler... ai eu leio
GUAR-DA-ROU-PA... mamae ndo sabe escrever tudo...

P: ndo? mas alguém pode ajuda-la quando souber...

C11: meu pai sabe escrever tudo...

P: € mesmo?

C11: ésim...

Pela andlise da fala de C11 depreende-se que a crianca reconhece a escrita como uma
forma de saber coisas, de ter acesso ao conhecimento, de se apropriar da cultura elaborada e por
tal razéo, aparenta reconhecer a necessidade de se apropriar da cultura escrita ao dizer: “eu queria
quando crescer ser um escritor de histérias’... e quando reitero a pergunta sobre por que acha
importante saber escrever, responde: “porque vocé fica inteligente... eu gosto muito de ficar
inteligente”. Como abordado anteriormente, a escrita por ser um instrumento cultural complexo
(VYGOTSKI, 1995) resulta de um longo processo de desenvolvimento das funcdes superiores do
comportamento infantil, que Vygotski denominou de pré-histéria da linguagem escrita. Quando
C11 diz que acha importante saber escrever porque fica inteligente é porque aparenta perceber
que aprender a escrever € algo complexo, que exige dela um esforco, ensinado por alguém mais
experiente, pelo pai, pela mae ou alguém da familia. Com isso, deduz-se que ndo se aprende a
escrever sO por imitacdo e que esse instrumento serve para comunicar suas ideias, quando diz que
deseja ser um escritor de histdrias. Por outro lado, C11 pode ter declarado que deseja ser um
escritor de histdrias porque isso Ihe confere prestigio social. Saber ler e escrever lhe confere um
status diante da propria familia, dos colegas, da professora e garante, supostamente, que ela
participe da cultura de forma mais ativa.

A escrita comeca entre 0 gesto e 0 signo escrito; ha dois elementos que se interpdem: o
desenho e o faz-de conta (VYGOTSKI, 1995). Esse processo pode ser constatado na fala de C11,
quando revela: “: ai... eu gosto de escrever um monte de coisas... VOcé ndo sabe 0 que eu mais

gosto? ... é de fazer peixe... tubardo e baleia...” Em outras palavras, a crianca aparenta demonstrar



119

que o desenho representa ideias e que num passo seguinte a escrita o fara. Segundo Vygotski
(1995, p. 192 — 193, traducdo nossa):

Por tudo isso, podemos considerar que o desenho infantil é uma etapa prévia a
linguagem escrita. Por sua funcdo psicoldgica, o desenho infantil é uma
linguagem gréafica peculiar, um relato grafico sobre algo. A técnica do desenho
infantil demonstra, sem deixar ddvida, que na realidade, se trata de um relato
gréfico, ou seja, uma peculiar linguagem escrita.'®

Pode-se inferir que C11 entende que para ler é preciso juntar palavras, unidades de
sentido, e a mae também tenta ensinar a crianca a ler ao escrever. Por exemplo, pode escrever a
palavra guarda-roupa num papel, fixa-la no préprio mével que o corresponde e solicitar que a
crianca leia. Disso decorre que aprender a linguagem escrita como um sistema de codificacdo ndo
é suficiente para que as criancas possam se apropriar dessa linguagem, participar da cultura

escrita e se tornar leitoras e escritoras.

C6

P: vocé acha que € importante saber escrever?

C6: importante?

P: é... vocé acha que é importante a gente saber escrever?

C6: eu acho...

P: e por que é importante aprender a escrever?

C6: hum... para a gente aprender mais...

P: aprender mais... e 0 que a gente pode fazer depois que a gente aprende a
escrever?

C6: escreve...

P: escreve o qué... por exemplo?

C6: escreve para professora... para 0 amiguinho...

P: ah... escreve para a professora... para 0s amigos... ?

C6: uhum ((afirma com a cabeca))...

P: hum... C6 o que é saber ler? quando que uma crianca ja sabe ler?

C6: somente quando estuda na outra escola dos grandes (refere-se as criangas
com mais de seis anos e a escola de Ensino Fundamental)...

P: somente quando vai para la? e antes ndo pode aprender?

C6: antes aprende também...

P: entdo... e quando uma crianca ja sabe ler?

C6: quando estiver em outras escolas assim

18 Trecho original da citaco (Vygotski, 1995, p. 192 —193): Por todo ello, podemos considerar que el dibujo infantil
es una etapa previa al lenguaje escrito. Por su funcién psicoldgica, el dibujo infantil es un lenguaje grafico peculiar,
un relato grafico sobre algo. La técnica del dibujo infantil demuestra, sin lugar a duda, que en realidad, se trata de un
relato grafico, es decir, un peculiar lenguaje escrito.
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P: vocé tem alguma amiguinha aqui na nossa escola que ja sabe ler?

C6: ndo....

P: nenhuma?

C6: nenhuma...

P: ah... e quando uma pessoa ja sabe ler? vocé fala assim: nossa... aquela crianca
ali ja sabe ler... como que vocé percebe que alguém estava lendo?

C6: eu ja sei ler...

P: e como é que vocé sabe? 0 que vocé faz quando vocé 16? como vocé faz pra
ler?

C6: eu fico juntando as letrinhas (novamente discurso da professora ou da
mée)...

P: ah... vocé fica juntando as letrinhas e vai conseguindo ler?

C6: uhum ((afirma com a cabeca))...

P: é assim?

Cl1:é..

P: ah... entendi... entdo ja aprendeu?

C6: uhum ((afirma com a cabega))...

P: que bom... obrigada viu C6...

C6: de nada...

E possivel dizer pela anélise das falas de C6 que ela percebe a funcio social da escrita e
que essa linguagem, assim como a leitura, se faz na interacdo com o outro, de forma dialogica.
Em outras palavras, se escreve para alguém ler, para um destinatario real com o intuito de
informar algo, de dizer algo: “escreve para a professora... para 0s amigos’. Esta crianga também
sugere por meio de sua fala, como as falas ja apresentadas, que a aprendizagem da escrita ocorre
guando sdo maiores, quando possuem mais idade e estdo no Ensino Fundamental, apesar de
admitirem que saibam ler ainda na Educacéo Infantil.

Os discursos das professoras se encontram presentes nos discursos das criangas. Percebe-
se que por meio das vivéncias das praticas do ensino do ato de ler e do escrever na escola da
pequena infancia, o estatuto de crianca para o de aluno ndo se modifica quando elas ingressam no
Ensino Fundamental, porque sdo forcadas a assumir o estatuto de aluno ja na Educacdo Infantil,
com a consequente abreviacio da infancia (ZAPOROZHETS, 1987), além de contribuir para que
0 processo de apropriacdo da leitura e da escrita se tornem um possivel fracasso para a crianca.

No entanto, ao ser indagada como faz para ler, explica que “ficajuntando as letrinhas’. O
problema néo reside no fato de a crianca aprender a ler e a escrever na Educacao Infantil, mas na
forma como isso acontece, destituida de sentido positivo, sem que entenda a finalidade dessa
aprendizagem . Focar o ensino da lingua desde o inicio no ensino de letras, silabas e palavras

desconexas em detrimento do trabalho com textos que trazem ideias é dificultar todo o processo
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de apropriacdo da lingua porque “dificulta a percepcdo pela crianca que a escrita € um
instrumento cultural” (MELLO, 2005, p. 30). Escrever de forma técnica, artificial em vez de
expressar um desejo de expressdao, uma informagdo, uma emocao “toma para a crianga o sentido
de atividade que se faz na escola para atender a exigéncia do professor. Da mesma forma se da
com aletura’ (MELLO, 2005, p. 30).

C16

P: vocé acha que é importante saber escrever?

C16: acho...

P: por que vocé acha importante saber escrever?

C16: porque ensina mais...

P: quem?

C16: vocé ((refere-se a mim que sou professora da turma e pesquisadora))...

P: e vocé... 0 que vocé vai poder fazer quando vocé souber escrever?

C16: é:: carta...

P: carta? Olha... € mesmo... que legal... 0 que mais a gente pode fazer além de
escrever cartas?

C16: a gente também pode fazer uma historia...

P: pode escrever uma histdria... € mesmo né? hum.. muito bem... e o que é saber
ler?

C16: é quando as pessoas fazem algum tipo de historia...

P: quando vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C16: quando ele esta contando uma historia

P: ah é? e como vocé sabe que isso acontece?

C16: por que::: ah::: eu ndo lembro...

P: quando que vocé olha e fala...nossa... aquele meu amiguinho ali ja sabe ler...
como que vocé percebe? o que esse amiguinho as vezes faz que vocé percebe
que ele j& sabe ler?

C16: eu acho que ele treina...

P: treina... e como?

C16: ele pega algum livrinho emprestado e comeca a ler...

P: é... e como é que faz pra treinar?

C16: treinar é sé juntar as letras...

P: ah:: e vai juntando as letras assim?

C16: aham...

P: e vai aprendendo? e vai treinando?

C16: Aham...

P: certo...entdo esta bom... obrigada...

Embora a entrevista realizada com 0s sujeitos no inicio da pesquisa tenha sido realizada
em maio de 2010 — no quarto més de trabalho com essa turma — C16 afirma que acha importante
aprender a escrever porque a professora (no caso, eu mesma) ensina mais. Ao ser indagada sobre

0 que vai poder fazer quando souber escrever, afirma que podera escrever cartas e histdrias. Essa



122

criancga ja havia, assim como as demais da turma, recebido cartas de uma turma de criancas, de
outra escola, e participado de algumas situacGes de escrita de historias coletivamente como parte
do trabalho pedagogico realizado, o que muito possivelmente possa ter influenciado a sua
resposta. E possivel perceber as marcas das agdes e dos discursos docentes na fala dessa crianca,
como nas demais, e essas marcas atuam diretamente nos conceitos que elaboram.

Em contrapartida, para C16 a leitura é algo que exige treino e esse treino se constitui em
juntar as letras. Ao juntar letras, treina e aprende a ler. Esta afirmacdo coincide com as falas das
professoras que, como foi analisado no item anterior, possuem conceitos que interferem
diretamente em suas praticas de ensino da leitura e da escrita e, consequentemente, nas
aprendizagens. Isso se verifica nas falas das professoras, retomadas para perceber essa
interferénciac PM 11: “ah::: eu acho que no Infantil | e no Infantil Il né? porque as criancas estdo
mais prontas... ja da pra ensinar as letras... palavras... nomes... elas ja reconhecem mais rapido...
ja entendem melhor o que a gente ensina... se bem que a letra inicial do nome ja da pra ensinar
antes no maternal... mas no Infantil Il para as criancas ja fica mais facil... elas relacionam a letra
ao som... conseguem perceber mais isso... eu ensino no maternal também... vou mostrando...
trabalho muito com mdsicas e conforme eles vdo respondendo eu vou oferecendo mais... vou
puxando sabe? Mas sem ser uma coisa que sgja duro demais pra elas.” Ou ainda como explicita
Pl I: “eles ja estdo procurando as letrinhas... eles ja sabem a palavrinha, as vezes eu falo pra eles
onde esta escrito o0 pintinho... ja tem crianca que ja fala que comeca com letra P... ela prépria ja
acha o simbolo da palavra... ja percebe pelo espaco que naquele espacinho termina, que cabe a
palavra... antes de eu mostrar na lousa... de eu grifar com eles... tém crianga que encontra... eles ja
comegam a ver diferengas... que tem letras iguais nos nomes... 0 som do nome Gui comega com
tal letra... entdo ja estad iniciando... desde pequenos ja comecam os livros de alfabetizacdo do
Materna |1, do Maternal 1...eles ja estéo tendo contato com a escrita né?”.

Nesse contexto, cabe lembrar que:

Partindo desse pressuposto no qual a apropriacdo da linguagem (que no caso a
escrita) age como mola propulsora para o desenvolvimento humano, é que nao
podemos concordar com a afabetizagdo sendo “ensinada’, ou melhor,
“treinada’, como se fosse um conhecimento mecanico, norteado por exercicios
repetitivos e descontextualizados, como se a aprendizagem ocorresse quando
estes procedimentos didéaticos estéreis fossem completados com “éxito”. Esta é
uma forma de considerar que a aprendizagem ocorre de “dentro para fora’,
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reduzido, unicamente, por caracteres bioldgicos — espontaneos. (CHAVES;
GRACILIANO; GROTH, 2011, p. 5).

E continua:

A preocupacdo, algumas vezes, tem sido manifestada na pratica escolar em
ensinar a decodificacdo de letras, gerando/desencadeando uma leitura mecanica
— amortizada — ignorando o papel fundamental que ela proporciona ao
desenvolvimento intelectual/cognitivo, cultural e emocional da crianga.
(CHAVES; GRACILIANO; GROTH, 2011, p. 5).

C16 afirma que alguém ja sabe ler quando “ele esta contando uma histéria bem certa’”.
Pode-se inferir que contar uma historia bem certa refere-se possivelmente a manifestacdo da
leitura em voz alta que C16 ja presenciou alguém fazer. Ao se referir a “contar”, quer dizer que
ouviu e viu alguém fazer isso e de forma “bem certa” porque a pessoa leu uma histéria num livro,
a historia em seu suporte e por isso ndo era algo inventado, mas lido tal e qual fora escrito.

Essa manifestagdo do ato de ler pela leitura em voz alta também
pode ser percebida nos trechos a seguir:

C12

P: e 0 que é saber ler? quando que uma crianca ja sabe ler C12?
C12: hum...

P: quando que alguém ja sabe ler? a sua irma ja sabe ler?

C12: sabe...

P: e como é que vocé sabe que ela ja sabe ler? o que vocé percebeu que ela faz
que te mostra que ela ja sabe ler?

C12: ela leu a histéria do Saci na minha casa...

P: ela leu a histdria do saci na sua casa?

Cl2:é..

P: e como é que vocé viu que ela estava lendo?

C12: ah... porque ela contou pra mim...

P: ela contou pra vocé?

Cl2:é..

P: ah... certo... e vocé gostou?

C12: gostei...

P: obrigada...

C20

P: C20... 0 que é saber ler? quando uma crianca ja sabe ler?
C20: de anos?
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P: quando vocé acha que alguém aprendeu a ler? que vocé olha assim e fala...
olha... aquela garota ja sabe ler... como que vocé percebe que alguém ja sabe ler?
C20: porque eles ficam falando... porque eles pegam uma folha e ficam
falando...

P: ah é? falam alto?

C20: é...

P: ai vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C20: é...

P: ah... certo... muito obrigada...

C20: ta...

Os dados apresentados aparentam revelar que as criangas mencionadas percebem que a
leitura € algo que ocorre no interior do pensamento, mas que é objetivada na medida em que se
fala, em que se oraliza. Contudo, ndo ¢ possivel afirmar que a irma de C12 e as pessoas as quais
C16 e C20 dizem ler, de fato estdo lendo porque ler nédo é apenas oralizar, ndo é fazer uma versédo
oral do escrito (FOUCAMBERT, 1994), ndo é somente decodificar. Ler, segundo o conceito
assumido neste trabalho, é compreender, € produzir sentido, é questionar o texto, como elucida
Arena (2004, s.p.), “ler € compreender”. E saber pronunciar ndo é saber ler. E ver letra por letra
ou silaba por silaba ndo é saber ler”. Ler é diadlogar com o texto, € interagir dialogicamente, “é
fazer perguntas desejadas para a linguagem organizada em sua modalidade escrita, com a
perspectiva de encontrar respostas precérias ou satisfatorias para perguntas fragilmente
elaboradas’ (ARENA, 2004, s.p.).

Segundo Charmeux (apud BAJARD, 2005), a oralizacdo é uma emissdo vocal que nasce
da decifracdo e é anterior a producdo de sentido e, por essa razdo, dificulta a aprendizagem.
“Quando o aprendizado da leitura se faz pela decifracéo, a produgdo sonora traduz o dominio das
relacbes grafo-fonéticas” (BAJARD, 2005, p. 76). Nessa perspectiva de aprendizagem a
compreensao se da com a sonorizacao do texto, ou seja, pela oralizagdo, e a construgdo do sentido
pertence ao campo do oral e ndo do escrito. A oralizacdo permite avaliar essa habilidade de
transformar os signos escritos em signos sonoros. Entretanto, essa habilidade é insuficiente para o
aprendizado da leitura porque ndo pressupde a compreensao, a producdo de sentido. Para Bajard
(2007, p.32),

Desde o0 nascimento do alfabeto, a pratica da leitura esta fortemente associada a
emissdo sonora do texto. Esse carater vocal da leitura estd estreitamente
relacionado a outros aspectos do uso da escrita, que vao se modificando pouco a
pouco, sob a influéncia das transformagdes sociais.
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Outro aspecto a ser ressaltado, é que C12 declara que a irma leu a historia do Saci na casa
dela, mas quando se pergunta como ela percebeu que ela lera a historia, C12 responde que ela

contou a historia a ela. Essa fala indica a existéncia de duas a¢des: a de ler e a de contar.

C3

P: C3 vocé acha que é importante saber escrever?

C3: ((afirma com a cabeca))

P: é? é importante aprender a escrever? e por que vocé acha que é importante?
C3: por qué? é para poder escrever as cartas no dia do aniversario... para poder
dar para os amigos (refere-se a convites de aniversario)...

P: ah:: entdo quando a gente sabe escrever... a gente pode escrever cartas para 0s
amigos... convites de aniversarios... 0 que mais a gente pode fazer quando a
gente sabe escrever?

C3: a gente também pode dar para as professoras coisa boa que esté escrita...

P: ¢ mesmo? e que tipo de coisas boas assim?

C3: elogios de amor... de felicidade...

P: nossa... que gostoso... entdo quando a gente sabe escrever... a gente pode fazer
um mont&o de coisas né?

Gabriela: é...

P: C3 o que é saber ler? quando que uma crianca sabe ler?

C3: é:: eu ndo sei quais os dias...

P: ndo... os dias ndo... mas como que vocé percebe que alguém sabe ler?

C3: é porque minha mae conta historias pra mim todos os dias... ai eu ouco...

P: vocé conhece alguém que sabe ler? a sua mae... por exemplo... sabe ler...

C3: 0 meu avé...

P: 0 seu av0... tem amiguinhos seus que ja sabem ler?

C3: tem...

P: tem?

C3: a minha amiga G e minha outra amiga que chama D...

P: e como é que vocé sabe que elas ja sabem ler?

C3: porque elas sdo grandes...

P: ah é? mas uma crian¢a menor pode aprender a ler ndo pode?

C3: pode... minha mée me ensina...

P: entdo... mas como é que vocé fala assim... nossa... aquela pessoa ali ja sabe
ler...

C3: é porque eu fico estudando todos os dias... lendo... eu fico falando o alfabeto
assim0... Q... E... M... A... B...

P: Ah:: e ai falando as letras vocé vai aprendendo?

C3:é..

P: a ler? falando o alfabeto?

C3:é...

P: entendi... muito obrigada viu?

C3 parece compreender que a escrita é algo necessario para comunicar, para informar,

para expressar vontades, desejos, ideias, sentimentos, quando diz que € importante escrever
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porque pode se escrever cartas (refere-se a convites) de aniversario para dar aos amigos ou ainda
para comunicar a professora 0 que pensa ou sente por ela: “a gente também pode dar para as
professoras coisa boa que esta escrita... elogios de amor... de felicidade’. Possivelmente esta
crianca afirma que se podem escrever cartas ou elogios para as pessoas de quem se gosta porque
no ano da realizacdo da pesquisa ja havia presenciado, ainda que de forma inicial, situacbes de
leitura e de escrita com alguns géneros discursivos com destinatarios reais em que as criangas
participaram de todo o processo de discussao, escolha e re-criacdo dos textos, movidas por um
objetivo e um projeto coletivo ou individual.

Apesar de ter participado na ocasido da entrevista no inicio da pesquisa de algumas
poucas situacOes de leitura e escrita, percebe-se, em contrapartida, que o enunciado de C3 com
relacdo ao aprendizado da leitura e da escrita estd diretamente relacionado aos enunciados das
professoras entrevistadas, suas concepcles e praticas pedagogicas, quando revela que para
aprender a ler repete oralmente as letras, o alfabeto. Essa fala de C3 remete a pesquisadora para
as préticas escolarizadas de leitura que possivelmente estdo presentes desde cedo na Educagédo
Infantil. Vygotski (1995, p. 201) afirma que o0 ensino da escrita pode ocorrer ja na pré-escola,
desde que seja apresentado para a crianga de forma natural, com significado e organizado para
que estes conhecimentos sejam necessarios a ela, pois, do contrario, corre-se o risco de fazer
acontecer uma pratica puramente técnica.

Desse modo, 0 que se enfatiza ndo é o fato de as criancgas aprenderem a ler e a escrever na
Educacédo Infantil, mas como isso ocorre, isto é, de forma forcada, impositiva, como indicam as
praticas pedagogicas das professoras. Se essas préaticas sdo focadas nos exercicios motores, no
caso da leitura nada exprimem da esséncia da préatica social da leitura e da escrita, cuja funcéo e
valor estdo culturalmente determinados (BRITTO, 2005).

A crianca a seguir, C5, também aparenta compreender a funcdo da escrita:

C5

P: C5 vocé acha importante aprender a escrever ou saber escrever?

C5: eu ja sei...

P: vocé ja sabe escrever mesmo? 0 que vocé faz agora por voceé ja sabe escrever?
C5: ler histéria pra minha irma dormir...

P: ah que legal... vocé I€ historias para sua irma dormir... e ela gosta?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: ¢ mesmo? C5 o0 que a gente pode fazer quando a gente aprende a escrever?
C5: falar coisas para 0s amigos...
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P: é? falar ou escrever?

C5: escrever...

P: é... que tipo de coisas?

C5: uma coisa que eles ndo sabem depois voce fala...

P: escreve?

C5: depois vocé fala o que é... se ndo sabe...

P: ah::: ai vocé esté lendo néo é?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: mas vocé acha que é importante saber escrever entdo?
C5: ((afirma com a cabeca))

P: e 0 que é saber ler?

C5: é que aprende muitas coisas...

P: e quando que uma crianca ja sabe ler? vocé... por exemplo... vocé falou pra
mim que ja sabe ler... ndo é?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: quando que vocé percebeu que vocé ja sabia ler?

C5: aquele dia que eu fui falar as letras...

P: ah... vocé foi falando e foi ai que vocé percebeu?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: é? como que voce faz pra ler C5?

C5: fala as letras e depois eu adivinho...

P: ah... vocé fala as letras e depois adivinha... hum... entdo esta bem... muito
obrigado viu?

A crianca revela que por saber escrever, auxilia 0s amigos e a irma que ainda néo sabem.
Escreve coisas e depois as |é para que essas pessoas figuem sabendo, participando assim desse
ato comunicativo da cultura escrita. Ao declarar que Ié historias para a irma dormir, C5 realiza
um costume cultural, o ato cultural de ler (ARENA, 2010b) que foi aprendido, apropriado por ela,
mas esse ato cultural foi ensinado supostamente pela mde ou algum outro familiar, e ndo pela
escola.

Essas falas de C5 também remetem ao fato de que a escrita e a leitura sdo dialdgicas,
acontecem na relagdo com o outro. A dimensao do dialdgico que envolve as relagdes sociais, 0
espaco social e as matrizes geradoras de educacao sdo ressaltadas nesse trabalho de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita, considerando-se 0 contexto em que esse processo se da.
Nesse viés, 0 ensino da lingua so ocorre se se considerar essa dimensao, ou seja, se se considerar
0 processo interativo da linguagem com trocas linguisticas dindmicas entre as pessoas, e 0S
valores proprios da cultura e da sua historicidade.

C5 diz que fala letras e depois adivinha. Isso demonstra que para ler é necessario

“adivinhar”, e afirmacdo se refere ao fato de ser necessario buscar pistas no texto. C5 ainda
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diz que “adivinha’ porque € preciso esforco para compreender e nesse processo € Preciso arriscar,
verificar, confirmar ou ndo, voltar e tentar novamente, validar.

Além dos conceitos de leitura e de escrita abordados, serdo apresentados e analisados 0s
dados sobre 0s géneros discursivos com o intuito de compreender como esse processo de se da no

contexto especifico deste trabalho.

C6

P: C6 vocé gosta de ouvir historias?

C6: gosto...

P: e que tipo de histdrias vocé mais gosta?

C6: mais gosto? é:: Cinderela...

P: hum... e por que vocé gosta mais desse tipo de histdria?
C6: porgue eu acho mais bonito...

P: é? e 0 que elas tem que deixa mais bonita a historia?
C6: é porque a fada transforma num vestido rosa...

P: C6... além de historias tem outros tipos de textos que vocé conhece?
reportagens... poesias... noticias...

P: tem algum outro tipo de texto que vocé conhece?

C6: histéria? conheco da Chapeuzinho Vermelho....

P: qual mais?

C6: Ahn:: deixa eu ver... Branca de Neve...

P: certo...

C6: Pequena Sereia...

P: certo...

C6: E::

P: mais alguma?

C6: ndo...

C2

P: C2 vocé gosta de ouvir historias?

C2: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C2: Os Trés Porquinhos...

P: Os Trés Porquinhos? é? e por que vocé gosta mais desse tipo de histéria?

C2: porque Os Trés Porquinhos fazem uma... Os Trés Porquinhos é:: um é burro
e outro é esperto...

P: ah é? C2... além de historias tem algum outro tipo de texto que vocé conhece?
C2: O caso do bolinho (refere-se a histéria de autoria de Tatiana Belinky)...

P: O caso do bolinho é outra histéria né? mas sem ser histérias... poesias... por
exemplo... vocé conhece? ja ouviu algumas poesias alguma vez?

C2: é:: A Branca de Neve...

P: A Branca de Neve. hum!... e vocé costuma usar livros na escola? vocé ndo
costuma pegar livros na caixinha da leitura?

C2: somente gosto de pegar o livro do Aladim e do cdo...
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P: mas entdo vocé usa livros na escola...

C2: ((afirma com a cabeca))

P: e em casa vocé usa livros? vocé tem livros na sua casa?

C2: uhum...

P: tem?

C2: meu irmédo da praeu ler...

P: e quais livros ele da pra vocé ler?

C2: aquele que tem a Barba Azul.

P: ah certo... C2... vocé conhece outros materiais escritos que também tem
historias... poesias ou outros textos além dos livros?

C2: Aquela da bruxa ruim que d& a maga ruim pra Branca de Neve.

Pela analise das falas, pode-se inferir que ha uma predominancia do género discursivo
contos de fada que faz parte da rotina das criancas e da pratica de leitura das professoras. Esse
género € comumente abordado na Educacédo Infantil por supostamente condizer com os interesses
infantis e por seus elementos constitutivos atrairem as criangas — seu contetdo tematico, seu
estilo, sua construgdo composicional: as caracteristicas dos personagens, o herdi e o vildo, o
conflito/situacdo de tensdo, elemento “maravilhoso”, fantastico, o bem que vence o mal, o
reequilibrio, a resolucdo do problema.

O problema ndo estd em apresentar os contos de fadas as criangas, ao contrario, € um
género discursivo literario que possui elementos enunciativos — discursivos relevantes e
necessarios ao processo de formacao leitora e escritora das criancas. Contudo, o0 que se enfatiza é
o fato de se priorizar apenas um ou poucos géneros discursivos, limitando o trabalho pedagdgico
e 0 contato com outros géneros. Pelas falas das criangas apresentadas pode-se depreender que em
decorréncia do exposto, as criancas ndo conhecem outros géneros discursivos e por tal razao, ndo

podem estabelecer relagOes e pensar sobre o funcionamento de outros e da propria lingua.

C20

P: C20 vocé gosta de ouvir historias?

C20: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C20: Lobo Mau...

P: ah... historias que tem o Lobo Mau? e por que vocé gosta mais desse tipo de
historias?

C20: que tem bicho...

P: é? e vocé gosta os que tém bicho?

C20: ((afirma com a cabeca))

P: C20... além das histdrias tem outros tipos de texto que vocé conhece?
C20: ((nega com a cabega))
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P: C20... quando vocé estava no Maternal ou no Infantil | as suas professoras
costumavam ler ou contar histérias pra vocé?

C20: costumava...

P: e que tipo de histdrias elas liam ou contavam?

C20: contavam da Branca de Neve...

P: da Branca de Neve... qual mais?

C20: contava dos Trés Porquinhos...

P: dos Trés Porquinhos... tem mais alguma que vocé lembra que elas contavam?
C20: ((nega com a cabeca))

C9

P: vocé gosta de ouvir historias?

C9: Gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C9: do coelhinho que tenho 14 em casa...

P: como chama essa histéria? Lembra?

C9: Coelhinho Tatau...

P: Ah... O coelhinho Tatau... tem outros tipos de historias que vocé gosta?

C9: Chapeuzinho Vermelho...

P: ah é?

C9: mas do Lobo Mau... o porquinho...

P: e por que vocé gosta mais desse tipo de historias?

C9: porque tem o Lobo que faz as coisas com os porquinhos e ai o Lobo se
ferra...

P: nossa... e por que isso acontece com ele?

C9: porque ele apronta e ai os porquinhos sabem que o Lobo estava atras deles...
e ai eles pegam e jogam o caldeirdo embaixo da chaminé e ele ndo sente calor...
entra pela chaminé e sai correndo... na hora que cai no caldeirdo cheio de agua
quente...

P: é? nossa...

C9: ai ele aprende que ndo pode mexer com 0s porquinhos...

P: hum... entendi... C9... além de histdrias tem outros tipos de textos que vocé
conhece? Poesias... noticias... reportagens... trava-linguas?

C9: néo...

C10

P: vocé gosta de ouvir histérias?

C10: gosto...

P: gosta? e que tipo de histdrias vocé mais gosta?

C10: do Lobo Mau...

P: ah é? e por que vocé gosta mais desse tipo de histdria?

C10: porque 0 meu tio conta sempre pra mim...

P: ah é? seu tio conta sempre?

C10: ((afirma com a cabeca))

P: ah.. além de histérias ha outros tipos de textos que vocé conhece? por
exemplo... as poesias... as noticias de jornal? tem algum outro tipo de texto que
vocé conhece?
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C10: ndo...

P: ndo? e vocé costuma usar os livros na escola?

C10: ((afirma com a cabeca))

P: é? e na sua casa? também vocé tem livros em casa?

C10: tenho... ((fala quase inaudivel))

P: ah... entdo fala pertinho (aproximo o gravador da crianca para tentar gravar
melhor a sua voz)... tem?

C10: tenho...

P: hum... e vocé conhece outros materiais escritos que também tem historias...
poesias ou outros textos além dos livros?

C10: néo...

P: vocé ndo conhece? algum material escrito igual os livros... que tem coisas
escritas?

C10: ndo...

P: somente conhece os livros?

P: e quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I. as suas professoras
costumavam ler histdrias pra vocé?

C10: ((afirma com a cabeca))

P: costumavam? e que tipo de historias?

C10: Lobo Mau... Chapeuzinho Vermelho e Trés Porquinhos...

As criancas declaram que gostam de ouvir historias e que suas professoras as leem. No
entanto, ao serem questionadas sobre quais sdo lidas ou quais os tipos que mais gostam, C2
refere-se também a histéria “O caso do bolinho” de Tatiana Belinky e C9 a histéria “ Coelhinho
Tatau”.

Essas falas das criancas estdo em consonancia com as das professoras entrevistadas ao
elegerem os contos de fadas como o género mais lido, uma vez que, segundo dizem, as criangas
os preferem. Tais falas trazem marcas das vivéncias de leitura na escola e em ambientes nédo
necessariamente escolares, considerando as enunciagdes e o contexto em que a linguagem ocorre.

Com a analise das entrevistas das professoras e das criangas pode-se perceber que o
trabalho com os diferentes géneros discursivos na escola de Educacdo Infantil em que se realizou
a pesquisa era restrito e se constituia muitas vezes como um recurso didatico com um fim em si

mesmo e ndo como instrumentos que tornam possivel a comunicacdo discursiva. Desse modo,

toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma deciséo didatica
que visa a objetivos precisos de aprendizagem, que sdo sempre de dois tipos:
trata-se de aprender a dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo
ou aprecia-lo, para melhor saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na
escola ou fora dela; e, em segundo lugar, de desenvolver capacidades que
ultrapassem o género e que sdo transferiveis para outros géneros préximos ou
distantes. Isso implica uma transformacédo, pelo menos parcial, do género para
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que esses objetivos sejam atingidos e atingiveis com o maximo de eficacia:
simplificacdo do género, énfase em certas dimensdes,etc. (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2010, p. 69).

E ainda,

pelo fato de que o género funciona num outro lugar social, diferente daquele em
que foi originado, ele sofre, forcosamente, uma transformacéao. Ele ndo tem mais
0 mesmo sentido; ele é, principalmente, sempre — nds acabamos de dizé-lo —
género a aprender, embora permaneca género para comunicar. E 0
desdobramento, do qual falamos mais acima, que constitui o fator de
complexificacdo principal dos géneros na escola e de sua relacdo particular com
as praticas de linguagem. Trata-se de colocar os alunos em situagdes de
comunicacdo que sejam o mais proximas possiveis de verdadeiras situacfes de
comunicacdo, que tenham um sentido para eles, a fim de melhor domina-las
como realmente sdo, ao mesmo tempo sabendo, o tempo todo, que os objetivos
visados sdo (também) outros. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2010, p. 69).

De acordo com essas consideracOes, cabe ao professor conhecer os diferentes géneros
discursivos, se apropriar de suas caracteristicas especificas e planejar intencionalmente o trabalho
pedagogico. Apropriar-se dos géneros € tornar possivel a produgdo ou a compreensdo dos
enunciados e, por isso, constituem-se também em instrumentos para o ensino da leitura e da
escrita. As criancas aprendem a ler e a escrever a partir de tipos relativamente estaveis de
enunciados. Cada conjunto de enunciados organizados de acordo com seu contetdo, sua estrutura
e suas marcas linguisticas requerem do leitor/escritor condutas diferentes porque néo se 1€ ou se
escreve uma carta da mesma maneira que se & ou se escreve uma poesia, uma receita ou um
conto de fadas (CRUVINEL, 2010). Se a escola concebe a linguagem como um sinal e ensina
apenas uma forma de ler ou de escrever algo, impede que as criangas operem com 0S géneros
discursivos, que elas se comuniquem de diferentes formas com diferentes objetivos, dificultando
a formacdo leitora e produtora de textos.

Com essas consideracdes, é possivel compreender que a escola — lugar de apropriacdo da
cultura mais elaborada, do conhecimento cultural produzido e organizado — seja responsavel por
introduzir a crian¢a na cultura escrita por meio dos géneros discursivos. O trabalho pedagdgico
com 0s géneros amplia o universo discursivo das criancas. Por esse motivo, 0s géneros nao se
constituem apenas como instrumentos de comunicacdo, como também instrumentos de ensino e

de aprendizagem da linguagem, porque sem eles ndo ha comunicacao e, portanto, ndo ha o ensino
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da lingua. Desse modo, 0 ensino dos géneros e a mediacdo do professor sdo fundamentais no
processo de apropriagdo e objetivacao da lingua escrita pelas criangas.

Para a Teoria Histérico-Cultural — concepcdo assumida neste trabalho — o homem constroi
e € construido pela sua propria histéria e, desse modo, as caracteristicas humanas sdo apropriadas.
Por esse motivo, a intencionalidade do professor orientada pelo conhecimento das regularidades
do processo de desenvolvimento biolégico e cultural, direcionada para a apropriacdo das
méaximas qualidades humanas, é condicdo essencial, ainda que néo suficiente para a formacdo das
marcas do humano nas criancas (MELLO, 2005). Disso decorre que o professor tem um papel
fundamental no processo de humanizacdo, pois de forma intencional e por meio do processo de
ensino, faz avangar o nivel de desenvolvimento ja alcangado pela crianga. Segundo Saviani
(2003, p. 13)

(...) o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo.

Nessa perspectiva, o professor organiza intencionalmente a vida da crianga na escola para
provocar a sua maxima humanizacdo e assume seu papel de mediador no processo educativo.
Assim, cabe a ele descobrir e estar atento as formas mais adequadas para iniciar essa

humanizacéo j& na pequena infancia.

3.2 Os conceitos das criangas no final da pesquisa

Serdo analisados os dados coletados por meio das entrevistas com as criancas no final da
pesquisa, para perceber possiveis mudangas nas respostas apos a realizacdo de um trabalho

pedagogico com 0s géneros discursivos e em quais aspectos essas mudancgas ocorreram.

C9

P: C9 vocé gosta de ouvir historias?
C9: gosto...
P: e que tipo de historias vocé mais gosta C9?
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C9: dos Trés Porquinhos.

P: e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C9: porque o Lobo queima o traseiro...

P: ah... além de historias tem outros tipos de textos que vocé conhece?

C9: uhum...

P: como as poesias... as receitas...

C9: eu conheco as receitas...

P: é... somente a receita? tem outro tipo de texto que vocé conhece?

C9: ndo...

P: ndo? e vocé costuma usar livros na escola?

C9: costumo...

P: e na sua casa?

C9: também...

P: também?

C9: eu tenho um livrinho que minha mae comprou... ela fez uma surpresa pra
mim com o livro...

P: que bom... que livro é?

C9: é do coelhinho Tat4 e de um cachorrinho...

P: certo... vocé conhece outros materiais escritos C9 que também tem historias...
textos?

C9: jornal...

P: jornal... qual mais além dos livros... do jornal?

C9: revista...

P: revistas... tem mais algum que vocé se lembra... que vocé conhece?

C9: ndo...

P: C9... quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras
costumavam contar histérias pra vocé?

C9: néo...

P: vocé prefere que leiam ou que contem histérias pra vocé?

C9: contar...

P: vocé acha mais legal contar? por qué?

C9: porgue gosto que conte as histdrias pra mim...

P: e por que vocé prefere mais quando alguém conta mais a historia?

C9: porque ele também sabe da histéria quando ele I€...

P: C9 o que vocé mais gosta das histdrias das personagens, dos desenhos... por
exemplo?

C9: dos desenhos eu gosto do Mickey...

P: é? e dos livros? vocé gosta mais/

C9: do Pato Donald.

P: C9 vocé acha que é importante saber escrever?

C9: uhum!

P: e por qué?

C9: porgue ai a gente pode escrever um monte de coisas... COmo cartas...
P: é mesmo? e 0 que mais?

C9: e a gente também pode ler as coisas...

P: hum... entdo a gente pode usar a escrita pra escrever uma série de coisas
importantes?

C9: somente usar a nossa lingua para falar...

P: e 0 que é saber ler C9? na sua opinido... quando uma crianga ja sabe ler?
C9: eu percebo porque eu vejo os outros lendo...

P: vocé sabe ler?
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C9: ((afirma com a cabeca))

P: sabe? e como que vocé faz pra ler?

C9: eu pego um livro e fico lendo... eu fico entendendo o que esta escrito |4...
P: ah...certo... entdo obrigada viu...

Pela andlise da fala de C9 pode-se depreender que, embora C9 continue com sua
preferéncia pelo género discursivo conto de fadas, declara conhecer outros géneros como a
receita. Declara ainda que os reconhece em outros suportes como o jornal e a revista e, desse
modo, aparenta perceber que podem estar presentes em outros lugares, ndo somente os livros,
como afirmara na entrevista realizada no comeco da pesquisa.

O conceito de escrita que C9 apresenta, apos a realizacdo de um trabalho pedagogico
intencionalmente planejado com os géneros, se coaduna com o conceito de escrita defendido
neste trabalho: a escrita como um instrumento cultural, de humanizagdo das pessoas (ARENA,
1992, 2010b; MELLO, MILLER, 2008; VYGOTSKI, 1995). C9 revela que se escreve para
comunicar, para expressar ideias, sentimentos e que a carta € uma forma de fazer isso. C9 parece
entender que por meio desse género discursivo € possivel dizer coisas importantes, de escrever
varias coisas, bem como de iniciar o processo de apropriacdo da lingua materna como explica
Bakhtin (2003, p. 282- 283, grifos do autor),

Falamos apenas através de determinados géneros do discurso, isto é, todos os
nossos enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de
construcdo do todo (...). Esses géneros do discurso nos sdo dados quase da
mesma forma que nos é dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até
comecgarmos o estudo tedrico da gramatica. A lingua materna — sua composicéo
vocabular e sua estrutura gramatical —ndo chega ao nosso conhecimento a partir
de dicionérios e graméaticas mas de enunciacdes concretas que nés mesmos
ouvimos e n6s mesmos reproduzimos na comunicacdo discursiva viva com as
pessoas que nos rodeiam. Nds assimilamos as formas da lingua somente nas
formas das enunciag@es e justamente com essas formas. As formas da lingua e as
formas tipicas dos enunciados, isto €, os géneros do discurso, chegam a nossa
experiéncia e a nossa consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas.

Ao considerar essas afirmacdes, depreende-se que 0s géneros discursivos sao formas de
comunicacdo humana e por tal razo, por meios deles, as pessoas se apropriam da lingua materna
e, nesse sentido, € que o ensino da leitura e da escrita desde a Educacao Infantil pode ocorrer por

meio do ensino dos diferentes géneros discursivos na escola.
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Outro aspecto relevante apresentado nessa entrevista relaciona-se @ mudanca do conceito
de leitura de C9. A crianca revela que ja sabe ler e, ao ser indagada sobre como faz para ler,
responde: “eu pego um livro e fico lendo... eu fico entendendo o que esta escrito 1a". Esse
conceito de leitura se coaduna com o conceito de leitura assumido neste trabalho em que ler €
compreender, é produzir sentido, € uma préatica cultural (ARENA, 1992; CHARMEUX, 1997;
FOUCAMBERT, 1994; JOLIBERT, 1994; LAJOLO, 1986; SOUZA, 2004).

C9 percebe quando alguém ja sabe ler, ao dizer, “eu percebo porque eu vejo 0S outros
lendo”. Essa fala revela, possivelmente, que C9 reconheceu atitudes leitoras em outras pessoas
que conhece, possivelmente na familia. Essas pessoas apresentaram indicios, manifestacfes que a
fizeram reconhecer nelas a leitura como uma pratica cultural, com seus modos e lugares de ler.

A seguir apresento paralelamente as duas entrevistas da mesma crianga antes e depois do
trabalho com os géneros discursivos intencionalmente planejados, com o intuito de perceber as

mudangas nos conceitos.

C13

P: vocé gosta de ouvir histérias?

C13: gosto...

P: e que tipo de histdrias vocé mais gosta?

C13: da Bela Adormecida...

P: ah é? por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C13: porque eu gosto muito de princesa...

P: ah::... entdo hist6rias com princesas séo as suas preferidas?

C13: uhum...

P: muito bem... além dessas histdrias tem algum outro tipo de histéria ou texto
que vocé conhece?

C13: eu gosto mais da poesia da Bailarina...

P: ah::: da Cecilia Meireles?

C1: ((afirma com a cabeca))

P: ah certo... tem algum outro tipo de texto que vocé conhece?

C13: uhum... eu conheco alguns s6 que eu gosto mais desse da Bailarina...

P: certo... C13 vocé costuma usar os livros na sua casa?

C13: costumo...

P: e na escola?

C13: também...

P: vocé tem livros em casa?

C13: tenho.

P: certo... e vocé conhece algum outro tipo de material escrito além dos livros
que também tem histdrias... que tem poesias e que tem outros escritos?

C13: algumas cartas... alguns envelopes que vem escrito alguma mensagem né?
P: é mesmo... tem livros... tem envelopes... tem cartas/

C13: revistas...

P: tem mais algum tipo de material que vocé conhece?
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C13: caderninhos...

P: certo...

C13: um monte de coisas...

P: C13... quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras
costumavam contar histérias pra vocé?

C13: eu acho que nao viu...

P: ndo?

C13: ((confirma negando com a cabeca))

P: é? ndo se lembra de nenhuma?

C13: ndo me lembro... ndo me lembro porque ja faz muito tempo que eu era
bebezinha...

P: certo... e vocé prefere que leiam ou que contem histérias pra vocé?

C13: que leiam...

P: e por que vocé prefere que as pessoas leiam?

C13: porque tem desenhos nas historinhas... pega um livrinho néo é?

P: é.. ai da pra ver as ilustracbes?

C13: é... eu gosto mais...

P: 0 que vocé mais gosta nas historias?

C13: 0 que eu mais gosto? como assim?

P: das personagens ou dos desenhos?

C13: olha... 0 que eu gosto mais é de historia... s6 que dos desenhos... sabe do
que eu gosto mais?

P: ndo... o que?

C13: os desenhos eu gosto mais do desenho animado que passa la no Bom Dia e
Companhia ((refere-se a um programa infantil de televisdo))... As Super
Poderosas que é mais legal. A minha personagem predileta é a Florzinha (refere-
se ao home de um desenho animado que € transmitido pela televisao)...

P: e nos livros... por exemplo?

C13: A Bela Adormecida...

P: mas ai entdo vocé prefere as personagens ou as ilustracdes?

C13: uhum... eu prefiro as personagens...

P: ah certo... e vocé acha importante saber escrever?

C13: acho...

P: e por qué?

C13: porque a gente aprende mais coisas né?

P: E mesmo... e 0 que da pra fazer depois que a gente aprende a escrever?

C13: a gente pode fazer um monte de coisas...

P: que tipo de coisas?

C13: assim ensinar umas criancinhas que ainda que ndo saibam né? a gente pode
ajudar um pouco né?

P: pra que elas aprendam também a escrever?

C13: uhum..

P: muito bem... C13... 0 que é saber ler?

C13: ler € saber juntar umas letrinhas e vai vendo o que esta escrito...

P: ah certo... e vocé ja sabe ler?

C13: sei ler algumas coisinhas...

P: é? e como é que vocé faz pra ler?

C13: ah::: eu vou juntando pra ver o que esta escrito...

P: e vocé consegue fazer isso entdo?

C13: uhum...

P: e quando uma crianca entdo sabe ler?
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C13: uma crianca quando sabe ler? como assim? eu ndo entendo muito bem
iSsO...

P: quando €é que vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C13: vixi... eu sO percebo quando alguém aprende assim bastante... ai eu
percebo... sabe como eu percebo?

P: como?

C13: com as criancas que ja tém anos mais altos que as criancas mais novinhas...
P: ah:: mas uma crianga mais nova pode aprender a ler?

C13: é como eu...

P: isso... como vocé... muito obrigada C13...

C13: tchau...

(Entrevista com C13 no inicio da pesquisa)

Pode-se inferir pelas falas de C13 que ha uma preferéncia pelo género conto de fadas,
contudo a crianga conhece outro género como a poesia. Ela parece ter provavelmente outros
mediadores nesse processo de formacdo leitora além da professora, que sdo as pessoas de sua
familia, pois declara que nédo se lembra das professoras dos anos anteriores lerem ou contarem
historias a ela. Esse fato se deve supostamente pela leitura ndo ser uma pratica frequente ou
talvez diaria na escola.

C13 demonstra perceber a funcdo da escrita quando diz que com a escrita “a gente

A

aprende um monte de coisas’ ou ainda “a gente pode fazer um monte de coisas até “ensinar
umas criancinhas que ainda ndo saibam”. Essas falas denotam que a escrita é necess&ria,
essencial para viver numa sociedade, culturalmente baseada na escrita, e que ao saber escrever,
ela, mesmo sendo uma crianga, pode ensinar outras. Dessa forma atuara também como parceira
de outras nesse processo de apropriagdo da escrita.

O conceito de leitura nesse momento de C13 estid vinculado as condigdes das quais
participou ou dos discursos que ouviu. Afirma que para ler é preciso juntar letras, que é algo
complexo, que precisa aprender bastante e se aprende a ler quando se tem mais idade, como se
verifica nesses trechos. “ler é saber juntar umas letrinhas e vai vendo 0 que esta escrito”, “eu s
percebo quando alguém aprende assim bastante... ai eu percebo... sabe como eu percebo? com as
criangas que j& tém anos mais altos que as criangas mais novinhas’.

Um aspecto a ser ressaltado na fala dessa e de outras criancas anteriormente analisadas no
inicio da pesquisa, é que parecem nao estabelecer fronteiras entre saber e ndo saber ler. Algumas

afirmaram que ja sabiam ler, mas suas atitudes no inicio do trabalho pedagdgico
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intencionalmente planejado denotavam o contrario. H& uma linha fragil que indica que isso esta
relacionado ao conceito que as criangas possuem sobre o que é ler.

Pode-se afirmar que as criangas que declararam que ja sabiam ler, mas que néo realizavam
esse ato de fato, se referiam aos atos de leitura das quais participavam e que supostamente
alcancavam sucesso. Em outras palavras, as criangas afirmavam que sabiam ler quando
decodificavam, quando diziam letras, silabas, e essas atitudes eram as atitudes inicialmente
esperadas pelas professoras em resposta ao ensino por elas proposto.

A entrevista a seguir realizada no final do trabalho com os géneros discursivos oferece

subsidios para ampliar as discussdes anteriormente feitas.

C13

P: C13 vocé gosta de ouvir historias?

C13: ADORO...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C13: eu gosto de contos de fadas...

P: ah ¢ mesmo? e por qué? por que vocé gosta desse tipo de histdria?

C13: é porque pra mim elas sdo muito legais...

P: e 0 que elas tém que faz com que as historias sejam bem legais?

C13: um monte de coisas que nem da pra falar direito...

P: ((risos)) de tantas que tém?

C13: aham...

P: mas conta uma delas... por exemplo...

C13: algumas coisas?

P: é...

C13: é porque do jeito que as historias sdo... algumas tém piadas ((refere-se as
situacBes engracadas presentes nas histérias))...

P: € mesmo?

C13: aham...

P: que legal...

C13: é por isso que eu gosto dos contos de fadas...

P: muito bem... e além de histdrias tem alguns outros tipos de textos que vocé
conhece?

C13: eu gosto das poesias que voce fala...

P: € mesmo?

C13: aham...

P: é mesmo? e vocé conhece outros textos além das poesias e das historias?

C13: bom... por enquanto eu somente conheco as suas...

P: e receitas? vocé conhece?

C13: eu conheco receita de bolo de cenoura... de goiabada... o de cenouras pra
mim ndo esqueco... ((refere-se as receitas que li e preparei com as criancas da
turma na escola))...

P: que a gente fez aqui ndo é?

C13:...

P: e textos de:: hum... jornal? noticias?
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C13: noticias... quando... as noticias sdo muito legais né?

Por meio deste trecho da entrevista de C13 no final do trabalho, pode-se inferir que a
crianga conhece diferentes géneros discursivos, alem daqueles abordados especificamente nesta
pesquisa, como a receita, a poesia. Por meio do discurso de C13, reitera-se a influéncia das acbes
e do discurso docentes nas aprendizagens da crianca e na formagdo de conceitos. Isso pode se
verificar quando C13 declara: “eu gosto das poesias que vocé faa’; “bom... por enquanto eu
somente conheco as suas” (refere-se as historias lidas pela professora). Verifica-se também
quando a crianca afirma conhecer o género discursivo receitas e refere-se a todas as receitas lidas
e preparadas na escola (bolo de cenouras, de goiabada). Ha que ressaltar ainda que o trabalho
intencionalmente planejado com os géneros e principalmente as vivéncias adequadas promovem
aprendizagens, como se pode perceber nafala de C13 ao falar da receita do bolo de cenoura: “o
de cenouras pra mim ndo esgueco...”

E continua:

P: uhum.. vocé consegue ler?

C13: bom.. algumas eu junto as palavrinhas pra conseguir ler...

P: vocé ja consegue fazer isso?

C13 eu fico tentando... eu fico soletrando para ver como se faz...

P: C13... vocé costuma ler livros na escola?

C13: costumo usar mais 0s contos de fadas que eu vejo que € legal...

P: e em casa? vocé usa livros também?

C13: uso... eu tenho alguns...

P: e vocé conhece outros tipos de materiais escritos que também tém histdrias...
poesias/

C13: conheco livros... jornais... revistas... cadernos...

P: quando vocé estava l& no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras
costumavam ler historias pra vocé?

C13: bom... eu ndo lembro... mas acho que sim...

P: e vocé prefere que leiam ou que contem historias pra vocé?

C13: como assim? ler é com o livro?

P: isso... quando a pessoa estd com o material escrito na méo, pode ser um livro
ou uma revista... um bilhete...

C13: eu gosto quando estd com alguma coisa na mdo...¢ mais legal...

P: e por que é mais legal?

C13: porque tem desenhos ndo é? mostra os desenhos... sendo mais legal...

P: hum... entendi... e 0 que vocé mais gosta das histérias... das personagens ou
das ilustracGes?

C13: das ilustracOes eu gosto... bom... das histérias dos contos de fadas eu gosto
mais das princesas...
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Ao afirmar que para ler junta-se as palavrinhas, C13 revela que tenta encontrar o caminho
sozinha para ler porque provavelmente por meio das situacdes de leitura das quais participou, ela
criou para si a necessidade de fazé-lo.

Quando a crianca é indagada se prefere que leiam ou contem histdrias para ela, responde
com outra pergunta, na intencdo de se certificar sobre o que € ler: “como assim? ler é com o
livro? A crianca aparenta perceber que quando alguém 1€ uma histdria, esta o faz presa ao livro; é

a transmissdo vocal, a lingua oral que revela a lingua escrita (BAJARD, 2007).

P: certo... e vocé acha importante C13 saber escrever?

C13: é muito importante ndo é?

P: e por que vocé acha importante?

C13: € porque a gente aprende as coisas... assim escrevendo vai aprendendo
mais coisas ndo vai?

P: e sempre que a gente precisa da escrita em que podemos usa-la?

C13: para escrever um recado... mas se for recado importante ndo pode esquecer
né?

P: de jeito algum... e pra que mais a gente usa a escrita? pra que a gente pode
usar as coisas que a gente escreve?

C13: bom... a resposta ndo sei ndo heim... mas eu acho assim pode ser pra
algumas coisas importantes né?

P: coisas importantes?

C13: umas coisas importantes....

P: quais coisas importantes? por que ou para que a gente escreve?

C13: escreve para aprender... pra aprender muitas coisas...

P: muitas coisas?

C13: e aprender é muito importante e gostoso...

P: é mesmo? vocé escreve bastante coisa ja?

C13: estou aprendendo algumas... eu estou escrevendo mais ou menos...

P: muito bem... e 0 que vocé geralmente gosta de escrever?

C13: gosto mais de escrever carta... cartas para professora G (refere-se a atual
professora da turma e pesquisadora, no caso, eu mesma)...

P: ai que maravilha...

C13: eu ja escrevi uma pra Voceé...

P: eu gostei muito daquela...

C13: ja colocou no livro da vida ou ndo?

P: ja coloquei no livro da vida sim..

C13: aquela da pra ver atrés e na frente..

P: e todas as pessoas que lerem e consultarem o nosso livro da vida irdo ver 1a
registrado essa linda cartinha que vocé me escreveu...

C13: todo mundo vai saber o que eu escrevi quando ler...

P: sim... todos poderdo saber ao lerem... C13... 0 que é saber ler? quando que
uma crianga ja sabe ler em sua opinido?

C13: bom a crianca/ quem eu conheco sabe ler bastante...

P: é... quando que vocé acha que alguém ja sabe ler?

C13: bom... eu acho a M... a minha irma...

P: é mesmo? e como é que vocé sabe que ela sabe ler?
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C13: porque eu a vejo lendo e escrevendo...

p: é?

C13: aham...

P: e 0 que ela faz que vocé fala... nossa... minha irm& ja sabe ler... ou algum
outro amigo seu que vocé conhece...

C13: bom... pra falar a verdade eu ndo conheco nenhum amigo que saiba...

P: mas voceé ja esta comecando a ler e escrever... ndao esta?

C13: estou...

P: como que vocé percebe isso?

C13: percebo que eu estava soletrando...

P: € mesmo?

C13: e até falo para minha mée ainda isso...

P: e como é que vocé faz pra soletrar?

C13:pra soletrar eu junto o abecedario com a vogal... depois penso e falo pra
pergunta pra ver se combina...

P: entendi...

C13: bom professora... a minha irmad também esta me ensinando a fazer isso...
mas eu s0 li de verdade quando eu entendi o que esta escrito...

P: entdo obrigada C13...

(Entrevista com C13 no final da pesquisa)

Esse registro permite inferir que a apropriacdo da leitura e da escrita pela crianga se
ampliou porque ela esteve em contato frequente com uma prética de leitura e de escrita
intencional, planejada e dialdgica. Embora, desde o inicio do trabalho de leitura e de escrita
proposto, conhecesse alguns outros géneros discursivos como a poesia e a carta, atuando muitas
Vezes nesse processo como uma crianga mais avangada junto as demais criancas participantes, é
possivel assinalar uma modificacdo no proprio conceito de C13 no inicio da pesquisa, como se
verifica na analise da entrevista anterior. Pode-se dizer que o conceito de leitura e de escrita de
C13 no final do processo se coaduna com o conceito de leitura e de escrita defendidos neste
trabalho: o de leitura como compreensdo, como producdo de sentido, como pratica cultural
(ARENA, 1992, 2010; CHARMEUX, 1997, FOUCAMBERT, 1994; JOLIBERT, 1994,
LAJOLO, 1986; SOUZA, 2004) e o de escrita como instrumento cultural complexo para a
humanizacéo das pessoas (VYGOTSKI, 1995; MELLO, 2005).

C13 demonstra estabelecer relagbes com o género discursivo carta, relato de vida por
meio do livro da vida e noticia de jornal respondendo a ela e a si propria de forma interativa,;
demonstra que consegue pensar a escrita sendo interlocutora ativa, ou seja, leitora e escritora, e

que, apesar de iniciante, ja participa da cultura escrita.
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C13 parece compreender a fungéo social da escrita e da leitura. Ao objetivar por meio de
sua fala que se usa a escrita “ para escrever um recado... mas se for recado importante ndo pode
esguecer né?’, em outras palavras, a escrita serve também para registrar algo importante para
lembrar depois. Acrescenta que a escrita é usada para aprender muitas coisas, que com ela se tem
acesso a inumeras informacfes e que “aprender € muito importante e gostoso”. Com essa
afirmacéo, denota que foi criada a necessidade de aprender e que entende o porqué e para qué se
escreve. Por essa razdo, aprender torna-se algo que impulsiona a crianca, que garante novas

aprendizagens. Com relacdo a isso, Vygotskii (1988, p. 115) esclarece que

[...] a aprendizagem ndo €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo nao
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.

Ao considerar essa proposi¢édo, ressalta-se assim o ensino como esteio da formacéo dos
processos psicoldgicos superiores e a necessaria e adequada mediagdo do professor ou do adulto.
Atuar como professor mediador é reconhecer que as criancas sdo capazes e competentes para
aprenderem quando sdo auxiliadas de maneira adequada e intencional pelo adulto. Desse modo, €
possivel dizer que o conhecimento das criancas, bem como seus modos de aprender, se
constituem na dinamica das relagdes sociais.

A criancga aponta para o fato de que gosta de escrever cartas para a professora da turma do
Infantil 1, atual professora da turma no momento da pesquisa, e ao perguntar se a professora ja
colocara a carta que ela escreveu no livro da vida, atribui um valor & escrita, reconhece que para
se comunicar com a professora e expressar suas ideias e sentimentos se utiliza de um género
discursivo — a carta — e compreende que o livro da vida ndo é s6 uma técnica de ensino, mas um
suporte textual que permite as pessoas fazer consultas sempre que desejarem para conhecerem ou
saberem daquilo que vivido na escola.

O contato com a carta, relato de vida e noticia de jornal na escola se da por intermédio da
professora do Infantil Il, uma vez que as professoras dos anos anteriores a pesquisa nao

realizavam leituras ou escrita desses géneros, conforme constatado pelas entrevistas. No entanto,
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o entorno familiar aliado ao escolar vivenciado durante o periodo de realizagdo da proposta de
leitura e de producdo de texto dos géneros mencionados aparece como crucial para a apropriagéo
da leitura da crianga, que encontra, nesses entornos, as condigdes necessarias e adequadas. Posto
isto, depreende-se que as condig¢des historicas e sociais determinam esse processo de apropriacao
da leitura e da escrita (LEONTIEV, 1988; VYGOTSKII, 1988).

P: mas vocé ja esta comecando a ler e escrever... ndo esta?

C13: estou...

P: como que vocé percebe isso?

C13: percebo que eu estava soletrando...

P: é mesmo?

C13: e até falo para minha mée ainda isso...

P: e como é que vocé faz pra soletrar?

C13:pra soletrar eu junto o abecedario com a vogal... depois penso e falo pra
pergunta pra ver se combina...

P: entendi...

C13: bom professora... a minha irma também estad me ensinando a fazer isso...
mas eu s0 leio de verdade quando eu entendo o que esta escrito...

Com a analise dos dados depreende-se que a crianga reconhece que € necessario dominar
0 codigo linguistico para ler e para escrever ao revelar que soletra, e para isso, junta vogais e
consoantes, depois pensa e fala a pergunta pra ver se combina. No entanto, ndo se prende ao
codigo apenas num mero exercicio de codificagdo e decodificacdo de sinais graficos. Ela tenta
apropriar-se do codigo e supera-o quando ressalta “mas eu sO leio de verdade quando eu entendo
0 que esta escrito”. Dessa maneira, pode-se inferir que a crianga entende a leitura como
compreensdo, como producdo de sentido, pois do contrério, quando ela ndo entende o que leu,
ndo realizou a leitura, sé decodificou. Outro ponto a destacar nesta afirmacdo de C13 é a possivel
influéncia do conceito do ato de ler da professora-pesquisadora que emerge em sua pratica
pedagogica, em seus discursos proferidos no processo de ensino e de aprendizagem da leitura, na
apresentacao e no trabalho com os géneros discursivos. C13, ao participar de situacfes de ensino
e de aprendizagem da leitura de forma interativa, por vivenciar situacdes diretas de mediacdo da

professora-pesquisadora, revela ter se apropriado desses conceitos e 0s objetivado.
C5
P: vocé acha que € importante saber escrever C5?

C5: acho...
P: e por que vocé acha?
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C5: porque também ¢€ legal...

P. 0 que a gente aprende quando sabe escrever? O que a gente pode fazer
quando a gente sabe escrever?

C5: ler...

P: a gente pode ler também... mas para que vocé pode usar a escrita?

C5: em livro...

P: além dos livros... 0 que a gente pode escrever?

C5: ai a pessoa fala que sabe ler...

P: e 0 que é saber ler? quando que uma crianga ja sabe ler?

C5: ela é/ quando uma pessoa que ja aprendeu tudo...

P: é? e quando que vocé percebe que alguém ja sabe ler? como que vocé
percebeu que realmente aprendeu a ler?

C5: porque que esta lendo...

P: e como que vocé sabe que ela esta lendo? ela pode estar somente falando...
ndo pode?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: e como que vocé tem certeza que ela esta lendo? o que essa pessoa faz que
mostra pra vocé que ela realmente esta lendo?

C5: ah::: (dirige o olhar para o alto)

P: vocé ja sabe ler?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: é? e 0 que vocé faz pra ler?

C5: eu vou juntando as letras e vendo as ideias...

P: é mesmo? entdo pra vocé o que é ler?

C5: é:: aprender...

P: Obrigada C5...

As falas de C5 denotam que ela percebe a escrita e a leitura como parte de um mesmo
processo, o de internalizagdo da lingua, quando reafirma por diversas vezes que com a escrita as
pessoas podem ler. Ela parece reconhecer que a leitura possibilita participar da cultura escrita,
uma vez que afirma que alguém ja sabe ler quando uma pessoa ja aprendeu tudo e com isso,
pode-se compreender a leitura como um instrumento cultural (VYGOTSKI, 1995; MELLO;
MILLER 2005).

Quando C5 aponta que para ler “vai juntando as letras e vendo as ideias’, pode-se inferir
que a crianca percebe que ao ler, Ié-se ideias, e que ao escrever, escrevem-se ideias e nédo
simplesmente letras, silabas e palavras desconexas, muito embora para expressar as ideias por
meio da leitura e da escrita, seja necessario fazer uso do codigo de representacdo da escrita.
Desse modo, a crianga demonstra iniciar seu processo de apropriacdo lendo e escrevendo o que
pensa, sente, percebe, ouve, e Vé por meio de textos e ndo de exercicios repetitivos de codificacdo

e decodificacdo de sinais graficos. Como explica Miller (2009, p.45),
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O processo de aquisicdo da base alfabética da escrita, 0 dominio do sistema de
representacdo sao partes importantes do processo de aprender a ler e escrever,
mas esse processo ndo pode se restringir a esses conhecimentos sob pena de o
aluno dominar a técnica da escrita das palavras, mas ndo saber como utilizar essa
técnica para compreender 0s textos escritos e para escrever textos adequados as
mais diversas situacGes em que eles sdo produzidos e lidos. O ensino da escrita
s6 se torna um caminho que leva o aluno a ler com compreensdo e a escrever
textos coerentes quando se faz com sentido para o aluno. E isso se consegue
quando o ler e o escrever sdo necessidades para o aluno, ou seja, quando o
ensino da escrita se organiza de modo a que o aluno sinta a necessidade de ler e
de escrever.

Baseado nesse pressuposto, ndo significa que ndo se deve ensinar o cddigo de
representacdo da escrita as criancas, mas atendendo a uma necessidade que foi criada pelas
condi¢des de vida e de educacdo das quais participa. No capitulo a seguir sera abordado o ensino
e a aprendizagem da leitura por meio do género discursivo carta, relato de vida e noticia de

jornal em que serdo analisadas situacdes de leitura do trabalho pedagdgico realizado.
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CAPITULO IV

O ENSINO DA LEITURA E OS GENEROS DISCURSIVOS

Observem, diante de um livro ou de uma péagina do jornal, a crianga que
aprendeu a ler segundo o método tradicional; faz um grande esforco de
reconhecimento das pecas a desmontar que combina laboriosamente. A
mecanica funciona: I&8 de uma maneira certa, sem erros de prondncia. Mas
perguntam-lhe o sentido daquilo que leu: tera de reler o texto para compreender,
porque o lera da primeira vez para decifrar. A operacdo faz-se em dois tempos:
fazer andar a mecénica, tentar compreender em seguida. Mas a crianga pode
muito bem contentar-se em fazer andar a mecanica sem compreender. No
entanto, a isto chamara: ler. (FREINET, 1977, p. 54).

Esta proposicdo traz em seu bojo o conceito escolarizado de leitura subjacente a muitas
praticas do ensino do ato de ler, isto é, a ensino focado no aspecto fisico dos signos linguisticos
que resulta em pronunciacdo correta, mas apartada da compreensao. Tais praticas de ensino do
ato de ler estdo presentes na escolarizacdo precoce das criangas na Educacao Infantil, quando o
professor prioriza a decifracdo. Essas praticas se sustentam na univocidade do sentido e nas
interpretacdes legitimadas.

Nesse contexto, surgem as indagagdes: Como formar o leitor na Educacéo infantil? Como
garantir que a crianca pequena participe ativamente da cultura escrita sem que esteja ainda
convencionalmente alfabetizada? Neste capitulo, serdo apresentadas possiveis respostas a essas
questdes na medida em que serdo analisadas situacGes de leitura com as criancas em trés
momentos: o primeiro, no trabalho pedagdgico com o género discursivo carta por meio da
correspondéncia interescolar; o segundo, com o género discursivo relato de vida por meio do

livro da vida; e terceiro, com noticia, por meio do jornal escolar.

4.1 A crianca e o0 seu estatuto de leitor

Este trabalho de pesquisa compreende a leitura em seu movimento discursivo, isto €, a
leitura como um lugar privilegiado de encontro com a palavra alheia. Essa concepcédo de leitura
advém do conceito de lingua e de linguagem para Bakhtin (1992), em que a lingua é um

fendmeno social dirigida para o outro. Disso decorre que ndo ha didlogo entre sentengas, mas
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entre pessoas. Existe infinita mobilidade para diferentes interpretacdes e significagdes que tornam
a palavra permanente fluida no contexto das transformac@es culturais e historicas.

Para Bakhitn (1992), a categoria principal da linguagem é a interacdo verbal, cuja
realidade fundamental é o seu carater ideoldgico. Toda enunciacdo é um diélogo, e faz parte de
um processo de comunicacdo ininterrupto. Desse modo, a interagdo verbal se realiza no didlogo
que em sentido mais amplo ocorre na leitura e na escrita. O caréater ideologico do dialogo remete
ao contexto historico e cultural, uma vez que os dialogos e os discursos sdo envolvidos pelos
interesses, pelos valores e pelas intengbes definidas por um grupo ou classe social em
determinado tempo.

A linguagem tem dimensdes dialdgicas e ideoldgicas determinadas historicamente. A
palavra, territorio comum entre eu e o outro (locutor/ interlocutor) é prenhe de significados e
intencdes (BAKHTIN, 1992), possui valor semidtico, sendo percebida como um signo
ideol6gico: “arena de confronto de diferentes valores sociais, de diferentes vozes sociais
(RAMOS; SHAPPER, 2009). Por essa raz&o, 0 sujeito se constitui discursivamente ao interagir
com as vozes sociais que constituem a comunidade semiotica de que participa. Essas vozes, em
inter-relacdo dial6gica, possibilitam encontro entre consciéncias, marcado por movimentos de
sentidos que “orainstituem a reproducdo do discurso alheio, ora possibilitam que ele se abra para
novas construcdes discursivas’ (RAMOS; SHAPPER, 2009, p. 2).

No movimento de producdo e negociacdo de sentido que demarca a leitura como pratica
social e cultural, faz-se necessario compreender as formas de discurso que relacionam a palavra
do leitor a palavra alheia expressa no texto, uma vez que o sujeito fala por meio da palavra dos
outros e todo enunciado é uma replica de um dialogo que incorpora e se apropria do discurso de
outrem. Os enunciados sdo sempre dependentes daquilo que ja foi dito e s6 podem ser

compreendidos no fluxo da cadeia de interacdo verbal. Desse modo,

A palavra (em geral qualquer signo) € interindividual. Tudo o que é dito, o que é
expresso se encontra fora da “ama’ do falante, ndo pertence apenas a ele. A
palavra ndo pode ser entregue apenas ao falante. O autor (falante) tem os seus
direitos inalienaveis sobre a palavra, mas o ouvinte também tem os seus direitos;
tem também os seus direitos aqueles cujas vozes estdo na palavra encontrada de
antemdo pelo autor (porque ndo ha palavra sem dono). (...) Se ndo esperamos
nada da palavra, se sabemos de antemao tudo o que ela pode dizer, ela sai do
didlogo e se coisifica. (BAKHTIN, 2003, p. 327 —328).
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A palavra € por assim dizer, dialdgica, pois pressupde 0 outro, pressupde em si mesma

uma resposta.

Isso decorre da natureza da palavra, que sempre quer ser ouvida, sempre procura
uma compreensdo responsiva e ndo se detém na compreensao imediata mas abre
caminho sempre mais e mais a frente (de forma ilimitada).

Para a palavra (e consequentemente para 0 homem) ndo existe nada mais terrivel
do que a irresponsividade. Nem a palavra deliberadamente falsa é absolutamente
falsa e sempre pressupde uma instancia que a compreende e a justifica, ainda
gue sgja na forma: “no meu lugar qualquer um mentiria’ (BAKHTIN, 2003, p.
333, grifos do autor).

Este trabalho discute a leitura na perspectiva bakhtiniana da teoria enunciativa da
linguagem que traz uma entonagdo outra ao universo da relacdo do leitor com o texto. A
percepcao dialética da linguagem preconizada pelo autor permite pensar a leitura como producgao
de sentido, instancia discursivo-simbolica mediadora das relagdes entre sujeitos. Nesse panorama
tedrico, Bakhtin (1983) explicita dois tipos de palavras alheias que adquirem um sentido
fundamental no processo de formacéo ideol6gica do homem no mundo: a palavra de autoridade e
a palavra internamente persuasiva. Por meio dessas palavras, o autor objetiva mostrar a
complexidade do processo de apropriacdo linguistico-discursiva, que ndo se funda somente na
repeticdo e no reconhecimento da palavra alheia, mas em sua re-elaboracdo, repercutindo de
forma diferente e sob uma nova perspectiva. Assim, se de um lado h& discursos assumidos como
vozes de autoridade, por outro lado ha discursos que sdo assumidos como vozes internamente
persuasivas.

O discurso autoritéario se estabelece no estatuto de verdade plena, absoluta e consolida-se
ou reforca significados fixos que ndo se modificam em contato com outras vozes. Por ser
vinculado a autoridade (moral, politica, religiosa, paterna, do professor), & encontrado ao exigir
do homem o seu reconhecimento incondicional. Além disso, a palavra de autoridade se
materializa no discurso proferido, ndo existindo espaco para argumentacdo, refutagdo ou

contestacéo, pois

a palavra autoritaria ndo se representa — ela apenas € transmitida. Sua inércia,
sua perfeicdo seméntica e rigidez, sua singularizacdo aparente e afetada, a
impossibilidade de sua livre estilizacdo, tudo isto exclui a possibilidade da
representacao artistica da palavra autoritaria. (BAKHTIN, 1983, p. 144).
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Em contraposi¢cdo ao discurso de autoridade, a palavra internamente persuasiva ndo é
finita e rigida, mas abre-se para muitas possibilidades de inferéncia no discurso interior. E
dialdgica, carrega em si parte da palavra propria e parte da palavra do outro, e em decorréncia
disso, propicia negociacdes de significados, encadeando a producdo de novos sentidos. Conforme
Bakhtin (1983, p.144),

a estrutura semantica da palavra interiormente persuasiva ndo é terminada,
permanece aberta, é capaz de revelar sempre todas as novas possibilidades
semanticas em cada um de seus novos contextos dialogizados. (...) Nos a
introduzimos em novos contextos, a aplicamos a um novo material, nos a
colocamos numa nova posicdo, a fim de obter dela novas respostas, novos
esclarecimentos sobre 0 seu sentido e novas palavras “paranés’ (umavez que a
palavra produtiva do outro engendra dialogicamente em resposta uma nova
palavra nossa).

Conforme exposto, a linguagem é algo vivo, mutavel e estd em constante movimento
porque se da nas relacdes, na troca, na atitude responsiva. A leitura nesse contexto é entendida
como um processo dialdgico e dindmico e o ensino do ato de ler numa perspectiva que considera
a responsividade, a palavra internamente persuasiva, e por assim dizer, coloca constantemente a
crianca em didlogo com o texto e com o0 outro. A atitude responsiva na leitura requer a
compreensdo ativa e, segundo Bakhtin (1992, p. 131 — 132) “qualquer tipo genuino de
compreensdo ativa deve conter j& o germe de uma resposta. S6 a compreensdo ativa nos permite
apreender o tema, pois a evolugdo nao pode ser aprendida sendo com a ajuda do outro processo
evolutivo”.

Essas afirmacOes remetem aideia de que “é especialmente por meio da linguagem que as
pessoas agem umas sobre as outras num processo continuo de autotransformagdo. Por isso, a
linguagem € uma das mais importantes criagdes da humanidade” (GONTIJO, 2007, p. 22), e a
lingua s6 pode ser analisada, tendo em vista sua complexidade, quando considerada como um
fendmeno socioideoldgico e apreendida dialética e dialogicamente no fluxo da histéria
(BAKHTIN, 1992, 2003).

Ao tratar sobre a linguagem, Bakhtin (1992) esclarece que a realidade psiquica/interior é a
do signo e é por meio deste que o organismo e 0 mundo se encontram. O signo ¢ um fenbmeno
do mundo exterior, resultado das préaticas sociais humanas e por esse motivo o conteido da

atividade psiquica origina-se da realidade exterior e esta impregnada por ela. “Os signos sO
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podem aparecer em um terreno interindividual” (BAKHTIN, 1992, p. 35). No entanto, no basta
que dois homens estejam presentes face a face nesse mesmo terreno para que 0S Signos se
constituam. “E fundamental que esses dois individuos estgjam socialmente organizados, que
formem um grupo (uma unidade social): s6 assim um sistema de signos pode constituir-se”
(BAKHTIN, 1992, p. 35). Se o conteudo do psiquismo é o signo, constituido no terreno
interindividual, a explicacdo para o psiquismo, para a atividade psiquica deve ser elaborada a
partir dessa realidade. De acordo com Bakhtin (1992, p. 35 — 36),

A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo
organizado no curso de suas relacfes sociais. Os signos sdo o alimento da
consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento, e ela reflete sua
I6gica e suas leis. A lI6gica da consciéncia é a l6gica da comunicacao ideoldgica,
da interacdo semidtica de um grupo social. Se privarmos a consciéncia de seu
contetido semidtico e ideoldgico, ndo sobra nada. A imagem, a palavra, 0 gesto
significante, etc. constituem seu Unico abrigo. Fora desse material, ha apenas o
simples ato fisiolégico, ndo esclarecido pela consciéncia, desprovido de sentido
que os signos lhe conferem.

Segundo Bakhtin (1992), a palavra, a linguagem é o material semi6tico da vida interior,
da consciéncia. A palavra resulta do consenso entre individuos, constitui material veiculavel pelo
corpo. Disso decorre que a realidade psiquica é definida em termos da significacdo, pois esta é a
funcdo do signo: “sem isso, 0 Signo ndo é signo e a palavrando € paavra. Sem a significacéo, ndo
existe atividade psiquica” (GONTIJO, 2007, p. 21).

Com essas afirmacdes acerca da constituicdo da consciéncia humana, Bakhtin (1992, p.
36) esclarece que “[...] aredidade dos fendmenos ideol 6gicos € a realidade objetiva dos signos
sociais [...] as leis dessa realidade sdo diretamente determinadas pelo conjunto das leis sociais e
econémicas.” Desse modo, 0 signo existe na materializacdo social, e seu aspecto semiético
aparece de forma completa na linguagem. “Karl Marx dizia que s6 uma ideia enunciada em
palavras se torna pensamento real para o outro e s assim para mim mesmo” (BAKHTIN, 2003,
p. 334). No entanto, esse outro ndo € apenas o outro imediato (o destinatério segundo); “apalavra
avanca cada vez mais a procura da compreensdo responsiva’ (BAKHTIN, 2003, p. 334). A
constituicdo humana para Bakhtin é revestida por um principio dialogico que se define pela
alteridade, em outras palavras, pela impossibilidade de pensar o homem fora das relagdes com o
outro.
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E nesse contexto das relacdes dialdgicas que a leitura se situa. Ler é compreender, é
produzir sentido, € uma pratica social, histérica e cultural (ARENA, 1992, 2010b;
CHARMEAUX, 1997; JOLIBERT, 1994; SOUZA, 2004). Ler é dialogar com o texto, é
questiona-lo, é construir e reconstruir o texto no interior do pensamento e estabelecer relacfes
ativas e dindmicas com ele. Durante a leitura, o sujeito leva em consideracéo o discurso do outro
que estara sempre presente no seu. A leitura ocorre na atividade da propria lingua em seu uso nas
relacbes sociais, na interagdo do escritor com o leitor, na palavra interna persuasiva. Nessa
perspectiva — perspectiva defendida neste trabalho — a leitura € um objeto da cultura e, como tal,
precisa ser ensinada as criangas como algo que se contraponha ao ensino da leitura de forma
estatica, acabada em si mesma, que nada refuta, nada reflete, nada refrata e que reduz o discurso
escrito a um compilado de letras, silabas, palavras e frases, portanto o ndo-discurso. Quando a
crianca dialoga com o texto, atua nele e tem uma atitude responsiva, ela assume pra si 0 estatuto
de leitor.

Segundo Jolibert (1994, p. 31) “avida cotidiana esta cheia de oportunidades de leitura’ e
muitos sdo 0s motivos e situagdes que provocam a necessidade de ler nas criangas, “que levam as
criancas a lerem pra valer”: ler para responder & necessidade de viver com 0s outros, para se
comunicar, para descobrir as informacdes das quais se necessita, para fazer (brincar, construir,
levar a termo um projeto-empreendimento), para alimentar o imaginario, para documentar uma
pesquisa em andamento na turma. Essas sdo situacOes reais de leitura, nas quais as criangas sao
provocadas por um interesse, uma necessidade criada, um desejo.

Jolibert (2006, p. 183, grifos do autor) ao tratar do ensino e da aprendizagem da leitura

esclarece que:

Ler é ler de saida compreensivamente, desenvolvendo —em uma situagdo real de
uso — uma intensa busca do sentido do texto. [...] O leitor procura, desde o
inicio, o sentido do texto, utilizando — para construi-lo — diferentes processos
mentais e coordenando muitos tipos de indicios (contexto, tipo de texto, titulo,
marcas gramaticais significativas, palavras, letras, etc.). Na escola, ler é ler “de
verdade’, desde o inicio, textos auténticos, completos, em situacfes reais de uso
e relacionados aos projetos, necessidades e desejos em pauta.

Diante desses pressupostos, é possivel afirmar que as criangcas aprendem a ler e se
tornardo leitoras se realmente estiverem motivadas, se sentirem necessidade de ler, de conhecer,

de se expressar, se tiverem disponiveis, a mao, 0s escritos sociais, 0s escritos da realidade.
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4.2 A leitura do género discursivo carta

Neste item serdo apresentados os dados e sua andlise relacionados as situagGes de leitura
com o género discursivo carta.

Como foi exposto no capitulo I, o trabalho pedagdgico com a carta iniciou-se na roda da
conversa no més de abril de 2010. A coordenadora da escola em que se deu a pesquisa entregou
para as criancas uma carta de uma turma de Infantil 11 de uma escola municipal de Educacéo
Infantil da zona sul da mesma cidade. A correspondéncia interescolar com uma professora dessa
unidade escolar da cidade ja ocorria havia trés anos, mas com as criangas era a primeira vez que
participavam de um trabalho envolvendo esse género discursivo. A professora da turma
correspondente apresentava em suas praticas concordancia com as ideias da Pedagogia Freinet.

Assim que a primeira carta foi recebida, conversei com as criancas:

P: Pessoal, recebemos uma carta... quem sera que escreveu?

C5: Eu acho que € do correio...

A12: Eu acho que € da diretora...

P: Mas por que a diretora nos escreveria uma carta se ela esta aqui na escola?
C12: Ah... ¢ mesmo né? Entdo eu ndo sei...

P: Vocés ja receberam uma carta alguma vez aqui na escola?

Todas: Néo.

P: Alguém de vocés ja recebeu uma carta em casa?

Todas: Néo.

P: Para que vocés acham que alguém escreve uma carta para outra pessoa?

C13: Hum... eu acho que ¢ pra contar coisas...

P: Quais coisas?

C13: Ah... eu acho que € pra contar coisas que a gente quer que a outra pessoa
fique sabendo.

P: Ah é?

P: O que mais vocés acham que pode ter uma carta? O que pode estar escrito
nela?

Todas: (As criancgas silenciaram e estavam atentas ao envelope grande que eu
segurava nas maos).

C11: Que cartona que a gente recebeu né, pro? (referia-se ao tamanho e volume
do envelope)

P: Sim, o envelope é grande (deixo que as criancas também o manuseiem).

C9: Deve ter mais coisas aqui além da carta... eu acho... porque o envelope esta
gordo...

C4: E mesmo (a crianga manuseia também o envelope e concorda com o colega
da turma).

P: Hum, eu acho que temos varias coisas a descobrir: quem mandou a carta, por
gue nos mandou essa carta, 0 que diz a carta e o que tem dentro do envelope
além da carta.

Todas: E mesmo!
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C11: Pro, acho que no envelope esta escrito quem mandou a carta.

P: E onde vocé acha que deve estar escrito?

Todas: (As criangas apontam para o lado do envelope que estava voltado para
elas)

P: (viro e mostro o envelope do outro lado).

C7: E mesmo! E agora? Como é que a gente vai saber quem mandou a carta se
tem coisa escrita dos dois lados (do envelope)?

C13: E s0 a professora ler, ué? Lé pro... leia logo porque todo mundo quer saber
0 que esta escrito al.

Em seguida, li para as criancas os dados presentes no envelope e expliguei que para uma
carta chegar ao seu destino precisa conter os dados completos do destinatario e do remetente.
Mostrei no envelope os dados de quem enviara e os dados da nossa turma. Expliquei que se
tratava de criancas da mesma idade delas de uma escola localizada na regido sul da nossa cidade
e gue se chamava “Turma do Dedo Verde’ — como constava no envelope — e que eu conhecia a
professora.

Abri o envelope e orientei que ficassem a vontade para observarem a carta e os presentes
recebidos — desenhos de auto-retrato feitos pelas criangas individualmente e 0 mapa do bairro da
escola. Durante cerca de 30 minutos, fizeram observacdes expressadas por meio de falas e
atitudes. Provoquei-as a observar cada aspecto e fiz diversos questionamentos: “Quando sera que
foi escrita?’, “ O que serd que essa turma nos conta?’ As fotos a seguir trazem contribuicBes para
compreender a situacdo de leitura descrita anteriormente e 0 ensino e a aprendizagem por meio

desse género discursivo.
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(Foto 1 - Situacéo fotografada e gravada no dia 19/03/10)

Na foto 1 estdo observando a primeira carta recebida da Turma do Dedo Verde. Como a
carta é longa, com desenhos feitos pelas criangas correspondentes que ilustram cada assunto
abordado por elas e por ter fotos, eles se sentam dos dois lados e comentam tudo o que veem.
Uma menina sentada préxima a parede em que esta fixado o inicio, aponta para algo escrito logo
abaixo de um desenho. Outra garota do mesmo lado da menina observa as fotos atentamente, e
entre elas duas trés meninos conversam entre si. Quando 0s questiono sobre o que veem,

respondem:

C9: Que carta da hora né pro?

P: Vocés gostaram?

C12: E mor legal! (Expressao que indica ser “muito legal”). Parece uma carta
gigante!

P: E por que sera que a “Turma do Dedo Verde’ nos escreveu uma carta téo
grande?
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C9: Ah... ela deve estar falando um monte de coisas pra gente, ndo esta pro? Eu
acho que esta sim.

P: E 0 que sera que as criangas dessa turma estdo falando pra gente? O que elas
teriam para nos contar?

C5: Eu acho que elas estdo contando um monte de coisas... que elas sabem que a
nossa turma é a “Turma do Sol”... acho que estdo falando os nomes delas no
final da carta.

P: Por que vocé acha isso?

C5: Porque elas desenharam um sol bem grande logo no comeco da carta e no
final tem um monte de nomes... eu acho que é o nome delas pra gente saber
quem séo elas.

C12: Pro, 1€ logo pra gente! Todo mundo quer saber.

E depois de terem observado e conversado sobre suas observaces, li para as
criancas a carta. Ao final da leitura C1 diz:

C1: A gente precisa escrever uma carta pra essa turma também Pro. Agora as
criangas de |4 véo ficar esperando a nossa carta.

P: VVocés concordam com C1?

Todas: Oba! Sim!

C7: A gente também tem um monte de coisas pra contar pra elas.

O relato da observacéo da foto 1 e dos dialogos com as criancas antes e depois da leitura
da carta demonstram minha intencionalidade como professora no ensino da leitura e da
apresentacdao do género discursivo carta. Tal intencionalidade se revela na forma como organizo
0 espacgo da sala, o tempo para a observacao das criangas e minha interagdo com 0 género e 0
suporte. Tambem se revela nos questionamentos desde o momento em que recebi o envelope nas
maos, instigando-as a pensarem sobre a carta, sobre a sua finalidade e sobre o seu funcionamento,
como se verifica em minhas perguntas: “Para que vocés acham que alguém escreve uma carta
para outra pessoa?’; “O que mais vocés acham que pode ter uma carta?’; “O que pode estar
escrito nela?’; “Hum, eu acho que temos vérias coisas a descobrir: quem mandou a carta, por que
nos mandou essa carta, o que diz a carta e o que tem dentro do envelope aém da carta”. Com
esse procedimento, pode-se inferir que eu, como professora, ensino as criangas a questionarem o
texto, a buscarem indicios, a elaborarem suas hipoteses, a dialogar com o texto desde o principio
e a ter uma atitude responsiva, que pode ser constatada desde o inicio desse processo quando uma
crianca, depois da leitura feita por mim, declara: “A gente precisa escrever uma carta pra
turma também Pro. Agora as criangas de |4 véo ficar esperando a nossa carta’.

A atitude responsiva € percebida desde a conversa inicial da chegada da carta e marca o
carater dial6gico das relagbes que sao estabelecidas — da professora com as criancgas, das criancas

com a carta, das criangas com a linguagem e das criangcas com o outro, com o outro real. Assim,
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O ato da linguagem €é determinante para o engendramento de aspectos
ideoldgicos, culturais, histéricos nas mais variadas esferas sociais; tais aspectos
sobrepesam a configuracdo e o funcionamento do ato na agdo comunicativa. De
certo modo, ha parametros sociais, seguidos de maneira ritualistica, que acabam
por oferecer o arsenal de escolhas possiveis para a interacdo verbal. Poder-se-ia
afirmar que essa relacdo descrita, essencialmente dialdgica, é garantida ou
traduzida pelo que Bakhtin (2003) definiu como género do discurso. (RIBEIRO,
2010, p. 55).

Pode-se dizer que desde a conversa inicial e com os dialogos travados entre as criangas e
eu, entre as proprias criangas, a comunicacao é feita sempre por meio de um género discursivo e
por meio desse género mais simples em sua composicao, a professora introduz o ensino de outro
género: a carta. Por essa razdo, ha a necessidade de identificar os aspectos constitutivos do
género — “as condicdes de sua producdo, os campos de atividade humana nos quais ele €
construido, os possiveis papéis assumidos pelos participantes desse campo, a sua funcao social
(RIBEIRO, 2010, p. 55) — uma vez que “até mesmo no bate-papo mais descontraido e livre nos
moldamos o0 nosso discurso por determinadas formas de género, as vezes padronizadas e
estereotipadas, as vezes mais flexiveis, plasticas e criativas’ (BAKHTIN, 2003, p. 282).

Pela conversa inicial, percebe-se que as criangas nunca tinham recebido, elas mesmas,
cartas na escola ou em casa. Depois de observarem o envelope e a carta aberta na sala,
reconheceram a professora como a pessoa experiente que poderia mediar a sua relacdo com 0s
enunciados enviados pelas outras criancas. 1sso se verifica ao solicitarem a leitura da carta em
diferentes momentos: “E sO a professora ler, ué? Lé pro... leia logo porque todo mundo quer
saber 0 que esta escrito ai”; “Pro, |€ logo pra gente! Todo mundo quer saber”.

Outro aspecto relevante merece ser ressaltado. C1 sugere e os demais concordam que
seja escrita uma resposta aos correspondentes, e C7 acrescenta: “A gente também tem um monte
de coisas pra contar pra elas’. Essa fala denota que a crianca possivelmente desegja partilhar,
expressar, comunicar temas e acontecimentos e, com isso, reafirma o processo de apropriacdo da
linguagem escrita que, como tem sido defendido neste trabalho, nasce do desejo de expresséo do

sujeito:

No ato de ler e escrever, além de mobilizar o conjunto dessas funces
intelectuais, a crianca também precisa ter vontade de expressar ou comunicar
alguma experiéncia vivida ou a vontade de conhecer a experiéncia dos outros
contadas num texto. (MILLER; MELLO, 2008, p. 6 —7).
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A
foto 2 refere-se também a uma situagcdo de leitura da carta recebida dos correspondentes da
“Turma do Dedo Verde’. Como costumeiramente era feito, antes que eu fizesse a leitura para
eles, eu conversava sobre o que 0s correspondentes poderiam ter escrito para a Turma do Sol e
assim iam levantando suas hipoteses, buscando sempre novos indicios e, baseados nas cartas
anteriores e no didlogo continuo estabelecido por meio dessa interlocucdo, faziam previsoes,
sempre confirmadas ou ndo, a medida que eu lia oralmente. Com as sucessivas leituras que se
tornaram frequentes e com as discussdes dos elementos constitutivos desse género discursivo, as

criangas comecaram a estabelecer relagdes durante a audicao.

(Foto 2 — Situacéo fotografada e gravada no dia 16/05/10)

Nessa foto 2, as criangas observam 0s nomes escritos — as assinaturas — dos

correspondentes e um dos garotos apontando para um dos nomes diz aos colegas:

C2: Olha, alguém escreveu 0 meu nome aqui!
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C13: E que tem alguém la daquela turma que tem 0 mesmo nome que O Seu,
VOCE se esqueceu? Tem gente que tem 0 mesmo nome da gente, nao é pro?

P: Sim, h& pessoas que tém o mesmo nome da gente. Leia se h4 o sobrenome na
frente desse primeiro nome C2.

(C2 e as outras criangas sentadas ao seu lado olham atentamente para o escrito).
C2: Hum, ndo tem nada... mas na proxima carta eu quero escrever meu nome
inteiro, assim ninguém fica pensando que eu sou ele. Vocé me ensina pro, a
escrever meu nome inteiro?

P: Claro C2, assim vocé podera escrevé-lo sempre que for necessario.

C2: Ai quando elas forem ler a carta que a gente mandar e elas forem ler os
nomes de quem mandou a carta, elas vao saber direito que C2 que é.

C11: Mas eu acho que elas ndo sabem ler ainda C2.

C2: Mas a professora delas pode ler pra elas igual a nossa faz e ai elas também
vao aprendendo...

Por meio da observacdo e leitura da carta, pode-se perceber que as criancas estabelecem
relacbes com a escrita e com 0 outro e que essas relagdes provocam outras aprendizagens, como
se verificanessafalade C2: “... mas na prOxima carta eu quero escrever meu nome inteiro, assim
ninguém fica pensando que eu sou ele. Vocé me ensina pro, a escrever meu nome inteiro?’.
Nessa fala pode-se inferir também que as criangas percebem a minha media¢do como professora
nesse processo de apropriacdo da leitura e eu as instigo frequentemente a buscar elementos que
possam pensar sobre 0 que veem e ouvem: “Sim, ha pessoas que tém 0 mesmo nome da gente.
Leia se ha o sobrenome na frente desse primeiro nome C2". A professora a0 questionar e a
ensinar a questionar o texto, ao criar situac@es de leitura em que interajam e dialoguem com o
escrito, permite que criem, para si, necessidades para ler e para escrever, assim como nesta fala:
“Ai quando €elas forem ler a carta que a gente mandar e elas forem ler os nomes de quem mandou
a carta, elas véo saber direito que C2 que €. Ou ainda quando C11 diz: “Mas eu acho que elas
ndo sabem ler ainda C2”; e C2 responde: “Mas a professora delas pode ler pra elas igual a nossa
faz e ai elas também véo aprendendo”.

Dos discursos proferidos pelas criangas nessa situacdo de leitura, ressalta o papel do
sentido nas relacdes que os sujeitos estabelecem com o mundo que aos poucos conhece e nas
aprendizagens que gradativamente faz. Leontiev (1981) afirma que o conhecimento é
indubitavelmente fator de desenvolvimento e humanizacdo no processo ontogenético, mas
ressalta que para que o conhecimento eduque, é preciso antes educar no sujeito sua atitude em
relacdo ao conhecimento (LEONTIEV, 1981).

Leontiev (1981) ao abordar sobre a formacéo da atitude frente ao conhecimento, se refere

ao sentido que as criancas atribuem aos objetos da cultura com os quais se defrontam ao longo da
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infancia. “Esse sentido condiciona toda relacdo que estabelecem com esses objetos a partir de
entdo — num processo dinamico de formacéo e desenvolvimento de sentido -, em outras palavras,
condiciona a atitude da crianca frente a esses objetos’ (MELLO, 2011, p. 2). Disso decorre que
essa atitude da crianga constitui-se como uma resposta sua ao objeto: “sua atitude depende do que
0 objeto significa para ela, como ela o entende, como o objeto a afeta e quanto a afeta” (MELLO,
2011, p. 2). Para Leontiev (1981, p. 234, traducdo nossa) o sentido € “esse aspecto da consciéncia
do individuo determinado por suas relagdes vitais proprias’ *’. Em outras palavras, a atitude das
criancas frente aos objetos, condicionada pelo que eles significam para elas, ndo ¢é algo que se
ensina como um produto, mas € elemento da consciéncia que se forma como um processo. Com
base nessas afirmac6es, no processo de ensino e de aprendizagem, o planejamento intencional das
situacOes de leitura, a organizacdo do tempo e do espaco destinado a isso, a mediacdo do
professor e principalmente as relacfes que sdo estabelecidas com esse objeto cultural, contribuem
para que as criancas atribuam um sentido para a leitura e para a sua atitude de aprender a ler.
Ainda que o sentido seja formado intencionalmente na escola, o sentido que uma crianca
atribui @ um objeto “ndo se ensing, se educa’*® (LEONTIEV, 1981, p. 234, traducéo nossa), se
constitui como produto das relagBes estabelecidas com os objetos da cultura histérica e

socialmente elaborada.

Podemos dizer que a intencionalidade do outro nesse aprender precisa considerar
as relac@es reais que as criancgas estabelecem com os objetos da cultura na escola
e a complexidade desse processo de atribuicio de sentido pelas criangas
(MELLO, 2011, p. 2).

Desse modo, as situacdes vivenciadas e as relagdes estabelecidas com o género, com 0s
interlocutores e com a escrita criam atitudes positivas diante do conhecimento, necessidade de
saber, de aprender.

Outra situacdo de leitura de carta € apresentada para se compreender o processo de
apropriacao de leitura por meio do género carta. Com o objetivo de ampliar as experiéncias para
que compreendessem todo o processo de emisséo e de recepcdo da correspondéncia, fiz com elas

uma aula-passeio a agéncia central dos Correios. As aulas-passeio sdo também uma das técnicas

7 Trecho original da citagdo (LEONTIEV,1981, p. 234): [...] que aquel aspecto de la conciencia del individuo
determinado por sus relaciones vitales propias, es el sentido.
18 Trecho original da citagdo (LEONTIEV,1981, p. 234): El sentido no se ensefia, el sentido se educa.
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da Pedagogia Freinet. Sao saidas ao ar livre —aulas de campo — que oportunizam maior contato
com o préprio meio, permitindo descobertas que motivam a re-criagao dos textos livres.

Antes de postarem a carta aos correspondentes — pesaram, verificaram o valor e fizeram o
pagamento da taxa. Em seguida foram conhecer por meio de um responsavel a parte interna e o
trabalho dos funciondrios. Em meio a conversas e explicagbes de um monitor que nos
acompanhavam nesse passeio, trés criangas pararam numa caixa em que as correspondéncias ja
estavam separadas para que o carteiro fizesse a entrega.

(Foto 3 - Situacéao fotografada e gravada no dia 01/06/10)

C7: Olha C6, que carta linda! Acho que é uma carta de amor (as criangas riem).
C6: Por que vocé acha isso?

C7: Porque tem um monte de adesivos de coracdo grudados no envelope e o
envelope é vermelho.

C13: Ah, mas pode ser uma carta de amigas ou de amigos.

C7: Hum... ndo parece... parece de amor

C13: Da pra ler quem mandou (C13 Ié o nome do destinatario)... € nome de
homem...

C6: Ih, mas e quem que esta mandando? A gente precisava saber.

C13: Nem precisa... olha aqui (aponta com o dedo indicador direito)... esta
escrito agui em cima: “Para o meu amor” (as criangas riem novamente).
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A anélise da foto e dos dados apresentados pela conversa entre as criangas denota que ao
criar necessidades de leitura, o interesse por ler se manifesta em diferentes situacdes e que se
aprende a ler em situagdes reais. (JOLIBERT, 1994, 2006).

Quando as cartas séo redigidas e os envelopes séo preenchidos, as criangas
entram em contato com modelos convencionais de escrita. [...] Como se pode
perceber, com esse tipo de texto escrito, as criancas tém oportunidade de se
apropriar de contetidos culturais dos quais necessitara para inserir-se no processo
de comunicacdo com outras pessoas. Isso inclui ndo s6 saber qual a funcdo da
carta, como é o seu transito de pessoa a pessoa, quanto custa esse transito, mas
também, quais os recursos de escrita sdo necessarios para que esse veiculo de
comunicacdo se concretize, o que implica a assimilacdo de certos conceitos
envolvidos nesse processo. (MILLER; MELLO, 2005, p. 13 —14).

Na situacdo analisada, as criangas levantam suas hipdteses para saber se se trata de uma
carta de amor por meio dos questionamentos que fazem no escrito do envelope e de outros
elementos ndo verbais como os adesivos de coracdo e a cor. No processo inicial de apropriacao
da leitura, as criancas buscam indicios no envelope para descobrirem informac@es e realizarem a

leitura. Quanto a isto, ressalta-se que,

A interpretacdo de um signo ndo pode coincidir somente com sua identificacéo,
mas também requer compreensao ativa. O sentido de um signo consiste em algo
mais, no que diz respeito aos elementos que permitem seu reconhecimento. E
feito desses aspectos semantico-ideolégicos que sdo, em certo sentido, Unicos,
que tem algo de peculiar e de indissoluvelmente ligado ao contexto situacional
da semiose. A compreensdo do signo é uma compreensao ativa, pelo fato de que
requer uma resposta, uma tomada de posicao, nasce de uma relagdo dialdgica e
provoca uma relacdo dialégica: vive como resposta a um didlogo. (PONZIO,
2011, p. 186 —187).

Ao considerar esses pressupostos, pode-se inferir que as criancas tém uma atitude
responsiva, uma atitude leitora, uma vez que observam os elementos presentes no envelope,
fazem inferéncias, questionam, opinam, dialogam com os dados percebidos e elaboram uma
contrapalavra. Ao compreenderem 0s signos, participam de uma compreensao ativa.

A situacdo a seguir denota o carater dialégico das criangas com 0 género carta e seus

elementos constitutivos.
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Numa tarde, antes das criancas chegarem a escola, afixei na parede da sala de aula em que
estavam outros textos de diferentes géneros — receita, poesia, carta, historia em quadrinhos, conto
— uma carta diferente das outras recebidas de nossos correspondentes, escrita em uma Unica folha
de sulfite, recebida por e-mail de uma amiga geodgrafa em resposta a uma pergunta feita pelas
criancas em nossas pesquisas sobre um fendmeno que ocorre no Oriente chamado “Sol da meia-
noite”. Assim que chegou o e-mail, o imprimi e o levei para as criancas. N&o fiz nenhum
comentario inicialmente e aguardei que observassem e se manifestassem. Enquanto
organizdvamos 0 espaco da sala de aula, como costumeiramente faziamos, duas criangas

perceberam o novo texto na parede e me perguntaram:

C6: O pro, foi vocé quem colocou isso aqui? (refere-se ao novo texto afixado).

P: Sim, fui eu. O que acharam?

C13: Hum... isso aqui esta me cheirando uma carta...

P: E por que vocé acha que é uma carta?

C13: Porque logo aqui em cima no comeco acho que esta escrito “Professora G e
Turma do Sol” (referia-se a saudagdo ou cumprimento)... ai depois tem umas
coisinhas escritas, uma mensagem. Ndo é uma mensagem? Eu acho que ¢
sim...parece... (silencia por alguns instantes e seus olhos movimentam-se em
direcdo ao escrito como se estivesse a ler)... e depois dessas coisas escritas tem
uma despedida. Olha s6! Aqui esta escrito “ Abracos amigos’.

P: Mas ndo tem a data de quando foi escrita a carta?

C6: Tem que ter né, professora?

P: Onde esta?

C13 e C6 observam atentamente, direcionam o olhar por toda a folha e depois de
alguns instantes C13 diz:

C13: Achei! Ela esta aqui 6 (aponta com o dedo indicador na folha), é que é a
data econdmica (refere-se a data abreviada registrada somente com nimeros —
dia, més e ano)

P: Sim, é verdade. Mas se é uma carta, quem a escreveu?

C13: Hum... ah... (volta a dirigir o olhar por toda a folha, pensa, silencia e diz:)
C13: Ja sai, € esse nome que esta aqui debaixo dos “abragos amigos® (aponta
com o dedo indicador direito 0 nome encontrado)... olha, e é igual ao nome da
PA! (refere-se a coordenadora da escola)

P: Realmente é igual ao nome da PA.

C13: Néo falei que é uma carta?

Com o contato frequente com cartas, com as situagdes de leitura vivenciadas por meio
desse género e com as relacbes dialogicas estabelecidas, pode-se dizer que as criangas nédo

somente identificam os elementos que a compdem — conteldo tematico, construcdo
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composicional e estilo (BAKHTIN, 2003) —, mas compreendem o seu funcionamento e a sua
dinamica.

C13 ao observar o novo texto afixado na parede, revela logo de inicio, antes da leitura a
ser feita pela professora, sua hipdtese de que se trata de uma carta ao dizer: “Hum... isso aqui esta
me cheirando uma carta...”. Ao tentar responder as perguntas da professora, e orientada por seu
interesse e necessidade em saber que texto é esse que se apresenta, ela 1é o texto e ao dialogar
com ele, encontra as respostas ao perceber a constru¢do composicional, vinculada com a forma
arquitetonica determinada pelo projeto enunciativo do locutor, que ndo se confunde com uma
forma rigida, porque pode se alterar de acordo os projetos enunciativos (SOBRAL, 2009). Em
outras palavras, a crianca percebe que € uma carta ainda que esse género nao tenha se
apresentado na forma costumeira elaborada recebida pelos correspondentes.

Pode-se inferir que a crianca ao analisar o texto, também percebe o estilo, um aspecto do
género que indica fortemente sua mutabilidade, “pois é a um sb tempo expressdo da comunicagdo
discursiva especifica do género e expressdo pessoal, mas ndo subjetiva, do autor ao criar uma
nova obra no ambito de um género” (SOBRAL, 2009, p. 119). Os dados também revelam que a
crianca percebe 0 contelido tematico ou tema, elemento esse que ndo se confunde com “assunto”,
uma vez que pode se falar de um determinado assunto e ter outro tema (SOBRAL, 2009, p. 119).
Esses elementos sdo percebidos quando reconhece cada parte mesmo que a data, por exemplo,
também esteja escrita s6 em numeros (dia, més e ano) e ndo por extenso (nome da cidade, dia,
més e ano) como as criangas costumam ler e escrever nas cartas recebidas e enviadas, ainda que
ndo esteja logo no inicio, mas no rodapé da folha impressa, uma vez que até aquele momento nao
tinham tido acesso a e-mails, e, por conseguinte, ndo utilizavam ou participavam desse tipo de
suporte do género conhecido em outro, o papel no interior de um envelope.

A crianca aponta que depois da saudacdo ha uma mensagem e aparenta esforco para ler,
possivelmente porque as explicacbes dadas pela gedgrafa traziam termos ndo antes vistos ou
sabidos pela crianca sobre o fenémeno “Sol da meia-noite”, que posteriormente foi pesguisado.
Esse fato revela o estilo da autora do texto que, ao abordar um assunto até aquele momento
desconhecido, escreve de uma forma peculiar dentro de sua escolha e de sua condicdo
profissional na elucidacdo das informacGes abordadas. Outro aspecto relevante € que a hipotese

da crianca desde o comeco € de que o texto se tratava de uma carta e a reconhece no meio de
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varios outros textos de outros géneros discursivos também afixados na parede junto a esse —
poesia, receita, conto, entrevista.

Com a analise do dado apresentado ressalta-se que “o texto exibe indicios (ou marcas) de
género de modo imediato, mas ndo de maneira transparente, e a discursividade é assim uma
mediacdo constitutiva entre género e texto, ou seja, o discurso € mobilizado pelo género e
mobiliza o texto” (SOBRAL, 2010, p. 15). Por meio do trabalho intencional de leitura da cartae
das relagdes que a crianca estabelece com ela, com seus elementos constitutivos e com o outro, a

crianga e capaz de se apropriar gradativamente do género e dos modos de operar com a escrita.

4.3 A leitura do género discursivo relatos de vida

As situacdes de leitura analisadas a seguir correspondem ao género discursivo relatos de
vida, relacionados aos fatos vividos pelas criangas, escritos no livro da vida, um compilado de
textos produzidos pelas criancas que conta o que se passa na vida do grupo. E uma técnica
Freinet voltada para o trabalho com a leitura e a escrita, mas que apresenta antes de tudo uma
preocupacdo em permitir que as criangas expressem suas ideias, impressdes, sensacoes,
sentimentos, opinides. Trata-se de um livro de registros escritos e desenhados dos acontecimentos
mais relevantes ocorridos no dia da turma. Sao vivéncias cotidianas, expressao de acontecimentos
reais que a marcaram de alguma forma.

Os registros no livro da vida iniciaram-se no més de margo de 2010. Expliquei na roda da
conversa o seu funcionamento: alguns dos textos criados seriam de toda a turma — textos criados
coletivamente com as experiéncias de todo o grupo — e outros poderiam ser escritos
individualmente, conforme quisessem ou sentissem a necessidade de fazé-lo. Essa técnica
Freinet, além de ser utilizada para gerar dados, também faz parte do contexto em que 0 meu
trabalho pedagogico como professora pesquisadora se realizou. Todos 0s textos escritos e lidos
tornam-se materiais de leitura e ficam expostos na sala para consulta, assim como as
correspondéncias e outros materiais produzidos por elas ou ndo, como jornais, livros, gibis,
revistas infantis, enciclopédias, folhetos, mapas. O livro da vida também é lido pelos pais quando
participam das reunides, pelos funcionarios da escola quando se sentem instigados para saber dos
registros comentados pelas criancas em situacOes diversas, e pelos correspondentes da turma por

ocasido da visita ou ainda pelas préprias cartas enviadas. A situacdo de leitura de relato de vida
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analisada a seguir traz diferentes aspectos sobre a relevancia desse género discursivo na formacgéo

de leitores e re-criadores de textos.

Em comemoracdo ao dia das mées e com o trabalho de correspondéncia ja iniciado com a

turma, fiz com as criancas uma aula-passeio ao correio, quando puderam conhecer o processo de

envio, postagem e recebimento de cartas escritas para as suas maes com seus desenhos a elas

dedicados. Ao voltarmos na escola, C13 propds que escrevéssemos nossa aula passeio no livro da

vida. Terminado o texto, fiz a sua leitura oral:

Marilia, 29 de abril de 2010.

Hoje a nossa turma fez um passeio no Correio junto com a turma da
professora L e por isso a gente veio no periodo da manha para a escola.

A gente foi de 6nibus e viu um monte de coisas no caminho. E super legal
andar de 6nibus!

A gente foi ao Correio levar as cartinhas que a gente escreveu para as
nossas maes.

L4 no Correio, 0 mogo que ficava recebendo as cartas, deixou cada um
colar o selo na sua prépria carta e depois ele carimbava.

A gente levou dinheiro para pagar o selo e ainda sobrou troco.

Depois a gente conheceu o Correio todo e 0 mog¢o que trabalha & explicou
como é que as cartas chegam ao lugar que a gente quer.

A gente conversou com o0s carteiros e viu eles separando as
correspondéncias.

Todo mundo gostou do passeio.

Turma do Sol — Infantil 11

Depois da leitura do texto, conversei com as criancas sobre o que eu havia transmitido a

eles oralmente:

P: Pessoal, ha alguma coisa a mais que vocés gostariam de colocar nesse texto?
C1: Hum... acho que néo pro, mas toda hora repete a gente...

P: Vocés concordam com C1?

Todas: (ninguém faz comentario)

P: Bem, eu vou ler novamente o texto e vocés me falam se vocés acham que C1
tem razdo, tudo bem?

Todas: (Todas concordam).

Terminada a segunda leitura, pergunto:

P: O que vocés acham?

C13: Nossa, pro é verdade, toda hora a gente escreveu a gente...

P: E o que podemos fazer para 0 nosso texto ficar melhor e ndo repetir tanto a
gente?
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C13: A gente pode trocar a gente por “nés’, € amesma coisa ndo é? Ai ndo fica
toda hora falando do mesmo jeito.

P: Sim, é uma boa ideia. Faremos isso no texto de amanha.

C5: Pro, é muito legal ler as coisas do livro da vida, né?

P: E? E por que vocé acha legal?

C5: Porque a gente pode contar coisas bem legais, a gente pode escrever as
coisas ai e todo mundo vai poder ler qualquer hora. Vocé deixa minha mée ler
quando ela vier na reunido? (refere-se a leitura do livro da vida pela mae na
ocasido da Reunido de Pais e Mestres na escola).

P. Claro que sim, seus pais e quem mais quiser (e todas as demais criancas
pediram para que eu deixasse seus familiares também lerem).

O livro da vida é a documentacdo do dia a dia da turma, e o relato de vida emerge dessa
situacdo de realizar essa documentacdo. Na andlise da situacdo descrita, a crianca parece se
reconhecer como sujeito desse processo em que Vive e que registra sua propria histéria. A medida
que faz isso, também interage com a lingua e percebe gradativamente seu funcionamento, como
se verifica nessa fala de C1 quando questiono sobre a leitura do texto produzido: “Hum... acho
que ndo pro, mas toda hora repete a gente”, ou ainda nafala de C13: “Nossa pro, € verdade, toda
hora a gente escreveu a gente” e ainda propde: “A gente pode trocar a gente por nés, € a mesma
coisa ndo é? Ai ndo fica toda hora falando do mesmo jeito”.

Outro aspecto a ser ressaltado é que C13 aparenta se reconhecer e reconhecer o0 grupo
como re-criador do texto lido, uma vez que afirma terem escrito o texto mesmo que tenham tido a
professora como escriba dos enunciados, das ideias. 1sso se apresenta na mesma fala “Nossa pro,
é verdade, toda hora a gente escreveu a gente”.

Por se sentirem sujeitos desse processo, as crian¢as criam para si a necessidade de ler e de
escrever, de se apropriarem desse instrumento cultural. Colocam-se em situacdo real de uso da
leitura e da escrita e sabem que a producao escrita sera lida por outra pessoa, um destinatario real.
Ao se utilizar relato de vida, conquistam a sua autonomia, porque dizem coisas que vivem, que
ouvem, que experimentam, e 0 registro escrito das conversas, das vivéncias e das historias das
criangas € uma forma de contato com o género discursivo. Por ele retomam o sentido historico de
registro, da comunicacéo.

Na situacdo apresentada, pode-se inferir que as criancas reconhecem a leitura como uma
forma de expresséo, de dizer, de contar coisas, de comunicar, de informar e de se informar. A
técnica livro da vida constitui e caracteriza o relato de vida a medida que o livro da vida “é (ou
tenta ser) um relato e a marca do que acontece, do que se Vvive, se diz, se realiza no decorrer dos
dias’ (GROUPE MATERNEL LIEGEOIS, s.d. p, 15). Desse modo, o fato de a crianca pedir a
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professora que deixe sua mae ler o livro por ocasido da reunido de pais denota que reconhecem a
leitura como uma forma de expressédo humana, de partilhar informacdes e que terdo a garantia de
que os escritos serdo socializados, em outras palavras, que os escritos serdo lidos por outros
(outras criancas, 0s pais, durante as reunides, a propria professora, pelos funcionarios ou pelos
correspondentes na ocasido dos encontros entre as turmas) e que a livre expressdo é e sera
privilegiada.

Pode-se dizer que o relato de vida é um género priméario (BAKHTIN, 2003) uma vez que
0S géneros primé&ios sdo 0s géneros da vida cotidiana. “S&o predominantemente, mas néo
exclusivamente, orais. Pertencem a comunicacdo verbal espontanea e tem relacdo direta com o
contexto mais imediato” (FIORIN, 2006, p. 70). Por isso, 0s géneros primarios correspondem a
um espectro diversificado da atividade linguistica humana relacionada com os discursos da
oralidade em seus mais variados niveis (do didlogo cotidiano ao discurso didatico, filoséfico ou
sociopolitico) (MACHADO, 2005, p, 144).

Com relacdo a leitura do género discursivo relato de vida, é apresentada outra situagao.
C1, ao se dirigir a mim no local em que as criangas sdo recepcionadas diariamente — no galpé&o,
entregou-me uma folha com um desenho e algumas coisas escritas. Quando perguntei do que se

tratava, respondeu:

C1: Pro, eu fiz esse desenho ontem na minha casa e eu trouxe para vocé pdr no
livro da vida. Eu contei tudinho pra minha mae ontem o que n6s pesquisamos
sobre o Sol e eu pedi pra minha mae escrever. Ai depois eu desenhei e trouxe
para vocé por no livro da vida pra todo mundo ler.

P: Que bom C1! Mas acho que podemos primeiro contar no livro da vida por
que vocé teve essa ideia para que todo mundo possa entender o desenho e as
coisas que a sua mae escreveu. O que vocé acha? E entdo colamos essa folha
nele também.

C1: Estd bom, pro. Mas vocé pode ler pra todo mundo porque quase ninguém da
nossa turma sabe ler, né?

(Situacao observada e registrada no dia 12/05/10)

Dirigi-me para a sala e depois de negociado na roda o nosso plano de trabalho do dia, as
criangas realizavam uma tarefa de pintura, enquanto C1 produzia o texto, que ao terminar foi lido

para toda a turma, bem como o escrito com o desenho que foi afixado no livro da vida:
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Marilia, 12 de maio de 2010.

A nossa turma se chama Turma do Sol e a gente aprendeu um monte de
coisas sobre ele.

Al eu cheguei em casa e contei pra minha mée o que eu aprendi na escola
e pedi pra ela escrever num papel a noite.

Quem ler o que a minha méae escreveu no papel vai saber um monte de
coisas sobre o Sol também.

C1
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(Desenho trazido por C1 com observagdes escritas por sua mée — 12/05/10)
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Por meio da leitura do texto de C1 e do desenho com o registro escrito das explicacfes
que dera a sua mae, é possivel inferir que C1 percebe a escola como o lugar da cultura mais
elaborada (MELLO, 2010), em outras palavras, como um lugar em que a crianca se apropria da
cultura humana, do conhecimento e das formas mais elaboradas da cultura, uma vez que ao
pesquisar na escola informacdes sobre o Sol — pesquisa decorrente do nome da turma — solicita a
mée mais informagdes, além do que pesquisara com a professora e 0s colegas. Segundo Davidov
(1988, p. 57), quando analisamos os processos de educacgdo, de ensino, temos a reproducdo e a
apropriacdo das capacidades construidas historicamente como ponto central e este movimento ¢
gerador do desenvolvimento psiquico do homem.

E possivel perceber ainda que a mae ao atender a solicitagdo da filha, preocupa-se em
escrever exatamente da forma como a crianga disse e resguarda assim a historicidade desse
momento por meio da escrita. Na tentativa de, supostamente, materializar esse conhecimento e de
atribuir a ele um valor, leva esse registro para a escola e o incorpora ao seu relato de vida
partilhado por toda a turma no momento da leitura oral. C1 reconhece a professora como o adulto
que pode fazer a mediacdo, quando C1 diz: “Mas vocé pode ler pra todo mundo porque quase
ninguém da nossa turma sabe ler, né?”. Ler para C1 é uma forma de comunicar, de se expressar,
de informar, de estabelecer relactes. “Quem ler o que a minha mée escreveu no papel vai saber
um monte de coisas sobre o Sol também”.

A seguir, é apresentada outra situacéo de leitura do relato de vida.

Numa tarde enquanto as criangas faziam uma tarefa, C7 terminou rapidamente a tarefa e
solicitou-me para que eu escrevesse com ela no livro da vida. Disse-me que queria muito que

ficasse escrito 0 que ela ia contar. Desse modo, atendi a sua solicitacéo:

Marilia, 4 de junho de 2010.

Amanhé eu vou viajar para Aparecida do Norte com a minha mée e com o
meu pai. Meus irmdos também vao.

NO6s vamos viajar de dnibus e a minha mae vai levar a Santinha pra la.

Eu vou ter que escovar os dentes no posto de gasolina porque em
Aparecida ndo tem banheiro.

A minha mae vai levar agua, refrigerante e bolacha. Vai levar também
talquinho pra eu ficar bem cheirosinha. Vai ser bem legal!

C7
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Ao terminar o relato, ndo foi possivel fazer a leitura dele no mesmo momento como de
costume, porque o horario havia acabado e deveriamos reorganizar a sala para que outra
professora pudesse entrar com sua turma. Dirigi-me com as criangas para o tanque de areia e, por
isso, ndo houve a possibilidade de fazer a leitura do texto produzido por C7 as outras criancas
naquele local e naquele dia.

No dia seguinte, enquanto todas as criangcas brincavam com jogos de construcdo, C6 se
retira do grupo no qual brincava, se dirige ao fundo da sala, pega o livro da vida e passa cerca de
vinte minutos a observar somente o registro feito por C7 no dia anterior. Em seguida, coloca

novamente o livro no local em que o encontrara e se dirige a mim:

C6: Pro, C7 foi hoje para Aparecida do Norte, né? Por isso que ela faltou na
escola.

P: Como é que vocé sabe disso? Ela te contou?

C6: Nao, eu li agora no livro da vida. E verdade que 14 em Aparecida ndo tem
banheiro?

P: Tem sim, é preciso ter porque muitas pessoas vao la visitar.

C6: Ué, mas C7 disse que vai ter que ir no banheiro do posto de gasolina! Hum...
acho que € por isso que ela escreveu que a mae dela vai levar talquinho pra ela
ficar bem cheirosinha, porque se ndo tem banheiro, ndo vai dar para tomar
banho... E pro, eu sei, porque eu li tudo, tudo mesmo...

Pela analise do dado apresentado, pode-se inferir que as falas de C6 revelam a concepcao
de leitura defendida neste trabalho: a de leitura como interlocu¢do, como compreensdo, como
producdo de sentido (ARENA, 1992, 2010b; CHARMEAUX, 1997; JOLIBERT, 1994; SOUZA,
2004), a leitura como lugar de encontro com a palavra alheia, como didlogo que requer uma
atitude responsiva (BAKHTIN, 1992, 2003).

C6 compreende o que a colega escreveu e sua atitude responsiva a essa leitura se verifica
na conversa que estabelece com a professora e com as relagbes que estabelece com o texto ao
dizer que sabe que C7 viajara para a cidade de Aparecida do Norte e que por tal razdo ndo
comparecera a aula naquele dia. Outro indicio dessa atitude responsiva se revela no fato de C6
perguntar se nessa cidade néo teria banheiro porque C7 escrevera que usaria o banheiro do posto
de combustiveis, além do fato de a mde de C7 ter de levar talquinho para que ela ficasse
cheirosinha.

Essa atitude responsiva, atitude leitora, € demonstrada até mesmo quando C6 toma a

iniciativa de recorrer ao livro da vida para ler o que fora escrito pela colega sem que a professora
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o fizesse, uma vez que no dia anterior — momento em que C7 produziu o texto —néo foi possivel,
devido ao tempo, que a professora realizasse a leitura para a turma como costumeiramente era
feito. C6 provocada por uma necessidade criada, faz a leitura sem a mediacdo direta, sem
oralizacdo, dialogando com o texto. A crianga participa desse ato comunicativo como
interlocutora ativa e compreende o que C7 escrevera porque participa do contexto situacional.

Desse modo,

Compreender é participar de um dialogo com o texto, mas também com seu
destinatario, uma vez que a compreensdo ndo se da sem que entremos numa
situacdo de comunicagéo, e ainda com outros textos sobre a mesma quest&o. Isso
quer dizer que a leitura de uma obra é social, mas também individual. Na medida
em que o leitor se coloca como participante do didlogo que se estabelece em
torno de um determinado texto, a compreensao nao surge da sua subjetividade.
Ela ¢é tributaria de outras compreensfes. Ao mesmo tempo, como o leitor
participa desse didlogo mobilizando aquilo que leu e dando a todo esse material
uma resposta ativa, sua leitura é singular. (FIORIN, 2006, p. 6).

Pode-se inferir ainda que C6 realiza a leitura do texto com responsividade, porque
também conhece o género discursivo relato de vida e seus elementos constitutivos, dessa forma,

gera sentido quando I€é.

O género somente ganha sentido quando se percebe a correlagdo entre formas e
atividades. Assim, ele ndo é um conjunto de propriedades formais isolado de
uma esfera de acdo, que se realiza em determinadas coordenadas espaco-
temporais, na qual os parceiros da comunicacdo mantém certo tipo de relacéo.
Os géneros sdo meios de apreender a realidade. (FIORIN, 2006, p. 69).

Ao considerar esses pressupostos, pode-se dizer que C6 realizou a leitura do texto de C7
porque faz parte do contexto situacional em que ocorreu a enuncia¢do, conhece o género relato de
vida por participar com frequéncia de situacdes de leitura e de escrita que envolvem esse género,
e por estabelecer relacbes com as especificidades que ele apresenta, como o registro de
acontecimentos do cotidiano das criancas da turma da qual faz parte. Nessa situacdo apresentada,
C6 demonstra que se apropria da leitura, que consegue pensar o escrito, que € leitora, embora
iniciante, e por isso participa da cultura escrita.

Esse registro permite inferir que a apropriacdo da leitura pela crianca se ampliou porque

ela esteve em contato frequente com uma pratica de leitura intencional, planejada e dialdgica.
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Essa crianca, desde o inicio do trabalho proposto de leitura e de escrita de diferentes géneros,
participou ativamente, contudo, nessa situacdo especifica denotou que sua apropriacao da leitura
ocorreu por meio dos géneros discursivos 0s quais vivenciou e estabeleceu relagdes intensas ao
confirmar: “E pro, eu sei porque eu |i tudo, tudo mesmo”. A apropriacao da lingua por meio dos

géneros discursivos esta em concordancia com Freinet ao esclarecer que:

A crianca sabe ler sem exercicio de leitura. Sabe ler porque reconhece sob o
grafismo manuscrito ou impresso o pensamento que la fora depositado, é como
se ouvisse a distancia a palavra dos ausentes ou, afastada no tempo, a dos
mortos. Que importa se ainda ndo é capaz de ler correctamente e em voz alta. Se
isso ndo passa, afinal de contas, de um exercicio fastidioso e quase
soberanamente indtil, que a Escola sempre tem icado ao nivel de uma
necessidade porque é impotente para avaliar a compreensdo muda. (FREINET,
1969, p. 57).

De acordo com estes pressupostos, pode-se dizer que C6 se apropria da leitura, da lingua
porque atua nela, percebe seu funcionamento, estabelece didlogo com o escrito sem ter que
participar de exercicios de leitura, de repeticOes orais de letras, silabas e palavras, de fazer
locucdes, de oralizar por oralizar.

No proximo item desse capitulo, serdo apresentadas e analisadas situac@es de leitura com

0 género discursivo noticias de jornal por meio do jornal escolar.

4.4 A leitura do género discursivo noticia de jornal

CHI«‘&ES M. SCHULZ
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A tira acima ilustra possivelmente leitores de jornal que direcionam sua leitura a
diferentes partes do jornal e a diferentes géneros discursivos — do qual o jornal é portador — de

acordo com suas necessidades, preferéncias e interesses.
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A noticia de jornal ndo é um género comumente abordado na Educacgdo Infantil com as
criangas pequenas, como 0s contos de fada e as fabulas, por exemplo, como pode se verificar pela
andlise dos dados no capitulo Il e especificamente com as criangas da presente pesquisa. Os
dados analisados neste trabalho foram gerados por meio de um trabalho intencional de leitura e
escrita de noticias por meio da técnica Freinet jornal da turma e da leitura de jornal da cidade e
de um nacional. O jornal da turma é um jornal produzido e editado de forma cooperativa pelas
criancas. E constituido de falas, curiosidades e opinides sobre suas vivéncias e descobertas. As
informac0es trazidas e discutidas, principalmente na roda da conversa, sdo transformadas em
noticias do jorna do grupo. Segundo Freinet (1974, p. 85), “o jornal escolar é um inquérito
permanente que nos coloca a escuta do mundo e é uma janela ampla e aberta sobre o trabalho e a
vida. [...] €0 arquivo vivo daauld’.

O jornal editado pela crianca da Escola Freinet era baseado no texto livre e impresso no
limdgrafo ou imprensa escolar. Freinet sugeria o uso de jornal (mural, escrito ou falado) como
substituto dos manuais didaticos, da licdo de casa imposta pelo adulto e previa, assim, as
vantagens de seu uso para abordar a realidade e os programas escolares. Ele permitia as criangas
se apropriarem de diferentes formas de linguagem e dos diferentes géneros do discurso.

Na Escola Freinet, os jornais ndo sdo imitacdes nem substitutos dos jornais de adultos.
Sao producdes originais, cujo contetdo atende aos verdadeiros interesses das criancas, tal como
s80 expressos nos textos livres, e traz como contetdos elementos da vida, de exteriorizacdo do
pensamento. Sua originalidade e importancia consistem numa sele¢do de textos produzidos e
impressos pelas criangas e agrupados numa encadernagdo especial para os correspondentes,
familiares, comunidade escolar.

Cabe lembrar que o jornal escolar se tornou um importante instrumento de ensino e de
aprendizagem de linguagem em muitos paises, desde a experiéncia seminal de Freinet (1974),
iniciada em 1924. No Brasil, contudo, apenas mais recentemente se tem investido em
experiéncias desse tipo. “Além disso, existem poucas pesquisas que relatem e analisem essas
experiéncias, de modo que ainda pouco se sabe sobre como sdo produzidos esses jornais e que
lugar ocupam no conjunto dos conteldos ensinados na disciplina de Lingua Portuguesa’
(BONINI, 2011, p. 149).

Para abordar o género, primeiramente eu apresentei na hora da leitura um jornal da cidade

com uma noticia em que eu era citada. Optei por fazé-lo porque as criangas me conheciam e
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possivelmente poderia provocar interesse saber do que se tratava a noticia e por que eu fazia parte
dela. Fiz a leitura dessa noticia na durante 0 momento diario em que leio ou conto uma histéria,
poesia, fabula, historia em quadrinhos, dentre outros géneros discursivos. Utilizo uma cadeira
pequena para me posicionar; as crian¢as se sentam proximas a mim para poderem visualizar as
ilustragdes ou fotos e acompanharem a leitura.

Terminada a leitura e depois de ouvir as impressdes sobre a noticia lido, organizei
inicialmente a sala de aula como todos os dias fazia, deixando o centro dela livre, com as
carteiras nas laterais, de modo que houvesse espago disponivel para que as criangas pudessem
manusear, analisar e fazer observacdes acerca das noticias. Dei a elas varios outros exemplares
do jornal da cidade e do Jornal Estado de Sdo Paulo (Estaddo) e as observei nos primeiros
contatos com esse suporte textual e com esse género discursivo. Durante cerca de quarenta
minutos fizeram observacOes e expressaram suas impressdes por meio de falas e atitudes e em
seguida disse que diariamente eu faria a leitura de uma noticia para que pudéssemos saber das
novidades que aconteciam na cidade e em diferentes lugares do mundo.

Durante a leitura das noticias eu apresentei suas caracteristicas e especificidades, na
medida em que o didlogo com o texto e com as criangas acontecia. Semanalmente eram
escolhidas duas noticias que mais haviam causado interesse na turma e faziam parte de um painel
que havia na sala. Esse painel também se constituia em material de leitura. Houve a producdo de
noticias e a elaboracdo do jornal da Turma do Sol.

A foto a seguir traz contribuicGes para se pensar no processo de ensino e de aprendizagem

da leitura do género.
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(Foto 4 — Situacéo fotografada em 14/08/10)

Nessa foto, um dos meninos — o segundo da direita para a esquerda — observa uma noticia
no jornal e solicita que o quarto menino da direita para a esquerda o ajude a ler. Quando esse
ultimo se dirige ao colega na tentativa de realizar a leitura, outros dois garotos também se dirigem
ao primeiro e se voltam todos atentamente ao jornal. Nesse momento, um quinto garoto se dirige
aos quatro colegas de turma e mostra uma foto do jornal que tem em suas maos. Contudo, 0s
meninos envolvidos com a noticia que queriam ler ndo interrompem o que fazem para observar a

foto indicada pelo colega que permanece proximo aos demais, ouvindo 0s comentarios:

C2: Eu quero saber 0 que esta escrito aqui. Deve ser alguma coisa sobre o Timéo
(refere-se ao time de futebol e aponta com o dedo indicador direito para a foto
no jornal dos jogadores uniformizados).

C5: Vamos tentar ler...

C10: Vixi... seré que esta escrito que ele vai jogar? Contra quem?

C4: Vai ver que esta escrito que ele ja jogou e que perdeu.

C11: Olha direito, alguma coisa vai dar para saber. Deve estar tudo escrito ai.
Meu pai também é Corinthiano... ai eu vou poder falar pra ele o que aconteceu.
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C5: O... aqui em cima escrito bem grande e bem preto é o nome da noticia... 0
titulo né?

C2: Por isso que eu quero aprender a ler logo, ai eu fico sabendo de tudo.

C5: Eu j& sei ler, s que é s6 um pouquinho.

C2: Entéo 1& pra mim.

(C5 continua com o olhar voltado fixamente para o jornal e silencia.)

C11: Vamos pedir para a professora ler pra gente?

C5: Aqui esta escrito: Corinthians vence em casa (aponta o dedo indicador
direito para o titulo da noticia).

C2: L& tudo C5...

C5: Vou pedir para a professora ajudar a gente.

Os meninos solicitam que eu faca a leitura da noticia e em seguida dizem:

C2: Estava certinho o que vocé leu no comeco da noticia C5 e o Timéo venceu
mesmo.

C5: E... ja estou aprendendo né, pro? (refere-se a professora). Pelo menos uma
parte da noticia eu consegui ler.

P: E como vocé conseguiu ler o titulo da noticia?

C5: Eu olhei bem, ai eu fiquei pensando... ai eu fiquei lembrando das outras
coisas que vocé sempre Ié pra gente... um pouquinho eu ja sei, eu ja aprendi... eu
Penso nas coisas escritas, nas coisas que... ah... tem alguma ideia escrita...

P: Tem alguma ideia? Como assim?

C5: Ué? Tem alguma coisa contando, alguma coisa escrita mesmo... alguém esta
contando alguma coisa... ¢ uma noticia, ndo é?

P: Sim, é uma noticia.

C5: Entéo tem alguma novidade.

(Situacdo registrada no dia 14/08/10).

O relato da observacao da foto 4 referente a leitura de noticia de jornal enfatiza o papel
dos géneros discursivos na apropriacdo da lingua materna, uma vez que as pessoas se comunicam
por meio dos géneros. A situacdo apresentada relata leitura de noticia de jornal comum e nao
propriamente da leitura de noticias do jornal da turma, que como abordado anteriormente, € uma
forma de retratar os fatos e acontecimentos da vida das criangcas em que 0s conteudos s&o
diretamente ligados aos interesses e necessidades de expressao delas. Contudo, essa situagdo
demonstra que o contato com 0s géneros discursivos, a reflexdo sobre eles, a forma como sdo
apresentados nas diferentes situaces de ensino, criam a vontade de ler, de se informar, de se
comunicar por meio deles, como se verifica nessas faas: “Eu quero saber 0 que esté escrito aqui.
Deve ser alguma coisa sobre o Timao”; “Vamos tentar ler”; “Vixi... serd que esta escrito que ele

val jogar? Contraquem?’; “Vai ver que estd escrito que ele jajogou e que perdeu”; “Olha direito,
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alguma coisa vai dar para saber. Deve estar tudo escrito ai. Meu pai também € Corinthiano... ai eu
vou poder falar pra ele o que aconteceu”.

A leitura do jornal comum também contribuiu no processo de re-criagdo escrita e de
leitura de noticias do jornal da turma. A noticia de jornal ndo era um género comumente lido e
escrito pelas criancas sujeitos da pesquisa como se verifica nos capitulos Il e I1l. No entanto, a
pratica de leitura de diferentes géneros discursivos, a re-criacdo escrita desses géneros e a
compreensdo de seu funcionamento pela apresentacdo de suas caracteristicas permitem inferir
que as criancas sdo capazes de estabelecer relagdes intensas com eles. A forma como seguram o
jornal, como o observam, suas expressdes e seus enunciados proferidos s&o denotativos da
apropriacao do gesto humano de ler, da leitura como uma prética histérico-cultural, que envolve a
evolucdo de conceitos na relacdo dialdgica, estabelecida por meio da linguagem, que se modifica
de acordo com o lugar, com os materiais de leitura, com o tempo historico, com os interesses e
necessidades do leitor.

As criancas da situacdo analisada buscam indicios, pistas visuais, elaboram hipoteses que
ao final da leitura da professora se confirmam ou ndo. Apresentam atitudes leitoras ao
interrogarem o que possivelmente poderia estar escrito no texto. Segundo Jolibert (2006, p. 53 —

54, grifos do autor),

Falar em “interrogar” um texto, em vez de apenas “1&-10” ou “l&-lo de maneira
interpretativa’ é uma maneira de enfatizar o que agora sabemos sobre 0 processo
de leitura — e de explicitar o que as criancas tém de aprender, desde a educacao
infantil, para aprender a ler. Se ler é interrogar um texto em funcdo de um
contexto, de um propdsito, de um projeto, para dar resposta a uma necessidade,
entdo corresponde a uma interacdo ativa, curiosa, avida, direta, entre um leitor e
um texto. No caso das criancas até 42 série, ndo se trata de responder a perguntas
propostas pelo professor: sdo as criancas que interrogam o texto e ndo o
professor que interroga os alunos. Em vez de somente identificar letras e
silabas, trata-se de que elas busquem e coordenem as variadas pistas que um
texto oferece para compreendé-lo. Essa busca corresponde a uma atividade
muito complexa que necessita tornar-se objeto de aprendizagens.

Ao interrogar o texto, a crianga busca produzir sentido a ele, busca compreendé-lo e por
assim dizer, inicia seu processo de formacao leitora. Desse modo, a cada indagacéao feita, cada
crianca compde o conjunto de possibilidades apoiadas nas pistas que possui e avanga com a

mediacéo do outro.
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No caso analisado, C5, uma crianca mais avancada no processo de leitura naquele
momento indica o que deveriam tentar ler, ao observar a localizacdo do titulo, reconhecendo que
este se apresenta com uma forma plastica em destaque (letras em tamanho maior que o corpo do
texto e em negrito) e ao ler o proprio titulo da noticia “Corinthians vence em casa’. C5, ao
declarar que sabe ler s6 um pouquinho, assinala possivelmente que iniciou seu processo de
apropriacao da leitura e que o que hoje faz com alguma ajuda, num futuro proximo fara sozinho.
Esse fato se apresenta quando Ié o titulo, mas em seguida solicita que a professora, mediadora

desse processo, complemente os sentidos em construgdo e confirme suas hipoteses. Assim,

A atividade mediada é constituida a partir de um processo interpsicolégico.
Desde os primeiros momentos de vida da crianca, o desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores é sempre mediado pelo outro que aponta, atribui
e/ou restringe os processos de significacdo da realidade. Através dos diferentes
processos de mediacdo social, a crianca se apropria dos caracteres, das
faculdades, dos modos de comportamento e da cultura, representativos da
histéria da humanidade. A medida em que estes processos s&o internalizados,
passando a ocorrer sem intervencdo de outras pessoas, a atividade mediada
transforma-se em um processo intrapsicol6gico, dando origem a atividade
voluntaria (NOGUEIRA, 1995, p.16).

Ao se tratar da mediacdo da professora e da crianca mais avancada que ocorre nesse
processo de apropriacdo da leitura, ha ainda que se considerar a mediagdo dos signos linguisticos,
uma vez que a leitura ocorre e se faz por meio deles. A minha media¢do como professora também
pode ser percebida por meio da minha atitude de garantir acesso e contato com os diferentes
géneros discursivos nos diferentes suportes e materiais, do tempo que ofereco as criancas para
manusear, observar e elaborar suas hipoteses de leitura; por meio de praticas coloco a crianca em
contato com o género e com a lingua em funcionamento de modo a estabelecer relacdes
dialdgicas. Esse fato pode ser percebido nas falas de C5 quando a professora, no caso eu mesma,
indago como conseguira ler o titulo da noticia e C5 responde: “Eu olhei bem, ai eu fiquel
pensando... ai eu fiquei lembrando das outras coisas que vocé sempre |€ pragente’.

Nesse trabalho pedagdgico com o ensino da lingua por meio dos géneros discursivos, um
aspecto a ressaltar é que C5 percebe algumas caracteristicas da noticia que, além da apresentacédo
do titulo que se destaca em negrito, se trata de uma informacao.

A noticia se caracteriza pelo novo, pela novidade. Em inglés noticia € news; em francés é

nouvelle e além de “noticia’, essas palavras significam também “novas’, “novidades’,
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“informagdo” (BARBOSA, 2001, p. 22, grifos do autor). A partir do significado desses termos,
pode-se dizer que uma das caracteristicas das noticias é apresentar algo que seja novo e esse
interesse ou curiosidade pelo novo, pela novidade é algo que parece caracterizar a humanidade ha
muito tempo (BARBOSA, 2001, p. 22).

A analise da situacdo da foto 4 permite inferir que as condic¢des de vida e educacdo que o
sujeito possui sdo cruciais no processo de apropriacdo da cultura, especificamente nesse caso, na
apropriacdo da leitura pelas criangas pequenas, porque as criangas aparentam perceber que se
apropriar da leitura € se apropriar de conhecimentos, é saber coisas, € se informar, é informar o
outro, € se fazer entender e compreender o outro, € estabelecer relagbes, é aprender. Essa
afirmacdo se evidencia nas falas das criancas: “Olha direito, alguma coisa vai dar para saber.
Deve estar tudo escrito ai. Meu pai também é Corinthiano... ai eu vou poder falar pra ele o que
aconteceu”; “Por isso que eu quero aprender a ler logo, ai eu fico sabendo de tudo”; “E... ja estou
aprendendo né pro? (refere-se a professora). Pelo menos uma parte da noticia eu consegui ler”.

C5 ao considerar que para ler “pensa nas coisas escritas, nas coisas que tem alguma ideia
escrita’ revela o seu conceito de leitura, revela o que essa crianga pensa depois de iniciado o
trabalho pedagdgico com os géneros discursivos. Esse conceito de C5 se coaduna com o conceito
de leitura deste trabalho que é a de leitura como interagdo dialégica, como producédo de sentido,
como uma pratica historico-cultural (ARENA, 2010b) que permite a comunicacdo humana. Essa
crianca parece indicar que, para ler, ela ndo se prende somente aos signos linguisticos e a
decodificacdo, mas se preocupa em compreender as ideias, em produzir sentidos.

Por isso, quando lemos, lemos ideias e ndo letras, silabas e palavras. Lemos ideias,
informacgdes, opinides que se apresentam nos textos e nos valemos, também, do codigo
linguistico como um elemento a mais na composi¢do do sentido do texto. Quando eu indago C5,
na tentativa de que ele explique com detalhes o que fez para ler e a qual ideia ele se refere,
explica: “U€&? Tem alguma coisa contando, alguma coisa escrita mesmo... alguém esta contando
alguma coisa.. € uma noticia, ndo €?’. Eu afirmo que se tratava de uma noticia e entdo C5
continua: “ Entdo tem alguma novidade”. Desse modo, 0 que se enfatiza ndo € a letra, a silaba ou
a paavra como unidades de sentido, mas 0 enunciado como “unidade real da comunicagéo
discursiva’ (BAKHTIN, 2003, p. 296).

Ao tratar o enunciado como unidade da atividade comunicativa, Bakhtin (2003) contrapde

a ideia de enunciado a de oracao, sendo que essa Ultima ndo considera a alternancia dos sujeitos
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do discurso, o contexto de producdo, os enunciados alheios e, por assim dizer, ndo suscitaria a
atitude responsiva dos interlocutores. Nessa perspectiva, a oracdo é entendida como unidade da
lingua e por essa razdo, esta circunscrita a esfera gramatical. O enunciado, por sua vez, fundado
nos pressupostos dialdgicos, incorpora o contexto verbal e o extraverbal (aspectos histéricos,
situacionais, ideoldgicos). Em outras palavras, o enunciado materializa, concomitantemente, o
que ha de peculiar da situacdo enunciativa concreta e elementos sociodiscursivos estabilizados
nas e pelas interacdes ao longo da historia (BAKHTIN, 2003).

O enunciado, sob o prisma bakhtiniano, ¢ o garantidor do espaco do outro na
dindmica discursiva e, por conseguinte, constitui-se do fluxo de multiplas vozes
que ecoam da alternancia dos sujeitos do discurso nas situacdes de comunicacao.
Ademais, por figurar como unidade da comunicagdo discursiva, o enunciado
elucida especificidades das esferas sociais nas quais ele se constituiu.
(RIBEIRO, 2010, p. 56).

E continua:

Nesse sentido, se considerado sob o plano individual, o enunciado carrega tragos
particulares a situacdo comunicativa, ja que é concreto e Unico. Analisando-0
sob uma perspectiva mais ampla, calcada no plano coletivo, o enunciado ganha
uma relativa estabilidade decorrente dos usos em uma dada esfera social. E
desse ponto de vista que Bakhtin anuncia a concepcdo de género do discurso,
mencionando que se trata de tipos relativamente estaveis de enunciados.
(RIBEIRO, 2010, p. 56, grifos do autor).

Essas proposi¢Oes assumidas neste trabalho fundamentam a tese de que as criangas
aprendem a lingua desde a Educacdo Infantil por meio dos géneros — uma vez que a lingua se
manifesta pelos géneros — quando o professor os introduz na escola como instrumento de
humanizacdo, como forma de apropriacdo da cultura humana. As criancas podem aprender a
lingua em sua dinamicidade, ao estabelecer desde o inicio relagBes dialégicas com ela porque a
lingua ndo é fechada, engessada. A lingua é histdrica e culturalmente construida, se faz na relagdo
com o outro e, portanto, estd em movimento e em constante modificagcdo. Quando as criancas
aprendem a pensar sobre a lingua desde a pequena infancia em situagdes reais de uso, aprendem a

interagir dialogicamente com ela e ampliam as possibilidades de comunicacéo.
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A situacdo a seguir também contribui para compreender as relacdes que as criangas
estabelecem com os géneros e com o género discursivo noticia.

Numa tarde, depois de realizarem uma tarefa que envolvia recorte e colagem, cada crianga
geriu sua proépria tarefa. Algumas se dedicaram a brincar com brinquedos disponiveis na sala,
outras organizaram os livros e gibis que eu havia trazido naquele dia para a escola e algumas se
dedicaram a leitura especialmente de jornais.

Uma das criancas foi até ao fundo da sala, observou os varios jornais dispostos, folheou
alguns deles, escolheu um deles, afastou-se das demais, colocou-o sobre uma das carteiras no
fundo da sala e ndo se sentou. Debrugou-se, observou atentamente uma das noticias, passou 0
dedo indicador direito por cima do titulo e permaneceu durante vinte minutos a repetir esse
mesmo gesto nas linhas de toda a noticia. Nao estabeleceu contato algum com as demais criangas
e nao apresentou nenhuma reacdo com qualquer outro evento ocorrido nesse periodo, nem
mesmo com as conversas dos colegas ao seu redor.

Durante esse tempo, recebemos a visita na sala de uma funcionaria que deu oralmente um
recado a todos da turma sobre o lanche e em seguida, da coordenadora da escola que também
proferiu um recado. Ambas as pessoas que estiveram na sala, cumprimentaram as criangas e
conversaram em poucas palavras com elas cumprindo o objetivo de suas visitas a nossa turma.

Contudo, a crianca da situacéo analisada ndo desviou o olhar sequer uma vez do jornal.
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(Foto 5 — Situacéo de leitura fotografada e registrada no dia 25/09/10)

Passado esse periodo de vinte minutos, a crianga dirigiu-se a mim e disse-me:

C2: Eu gostei da noticia do jornal que eu peguei, pro!

P: E mesmo? E sobre o que é a noticia?

C2: Ah, eu ndo sei direito, mas eu acho que fala que faz tempo que nédo chove e
que esté estragando tudo as plantacdes.

P: E mesmo?

C2: O pro, a noticia do jornal é diferente da carta, né?

P: Porque vocé acha que elas sdo diferentes? O que elas tém de diferente?

C2: Ah... (olha pra o teto... silencia por alguns segundos)... é que a noticia
parece que a pessoa que fala esta brava...

P: Brava? Por que brava? Como assim?

C2: Parece que esta brava mesmo... ndo sei... parece que estd mandando...
falando as coisas rapido... ndo sei...

P: Por que vocé acha isso? Como vocé percebe isso? Onde vocé viu?

C2 abre o jornal, dirige seu olhar para esse material novamente e depois de
alguns segundos me disse:

C2: Acho que a pessoa que escreveu a noticia esta... estd brava mesmo... ela
conta meio brava... sei la pro... mas agora que eu vi a noticia, eu entendi tudinho
0 que esta escrito la... eu adivinhei tudinho.

P: VVocé ndo adivinhou...vocé leu C2!
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C2 sorriu.
(Situagao registrada no dia 25/09/10)

A analise da foto 5 também refere-se a leitura de noticia de jornal comum e faz parte de
uma situacdo ocorrida no processo de leitura de noticias, de contato e didlogo com este género. A
analise da foto permite inferir uma atitude leitora da crianca que também inicia seu processo de
apropriacao do ato cultural de ler jornais. C2 parecia isolado de tudo o que estava acontecendo na
sala. O fato de ndo interromper sua leitura em nenhum momento durante vinte minutos em que se
manteve dedicado a isso, e de ndo estabelecer contato com outras crian¢as, dao indicios da
importancia desse ato para a crianca. Ela se interessou pelo material, teve iniciativa para busca-lo
e escolhé-lo; a sua propria postura fisica e sua conduta intelectual de leitor denotam o seu
absoluto envolvimento. Pode-se dizer que a leitura de noticia se tornou uma atividade para essa
crianga nesse momento, pois conforme Leontiev (1988), a atividade é a forma pela qual a crianca
melhor se relaciona com 0 mundo e é por meio dela que ocorrem as mudancas mais significativas
no conhecimento do mundo, nos processos e nos seus tracos da personalidade (MELLO, 2007).

Leontiev (1988, p. 68) caracteriza a atividade como

aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com o mundo,
satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele. Nés ndo chamamos
de atividade um processo como, por exemplo, a recordacdo, porque ela, em si
mesma, ndo realiza, via de regra, nenhuma relagdo independente com o mundo e
ndo satisfaz qualquer necessidade especial. Por atividade, designamos 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 €, 0 motivo.

Dessa forma, o que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianca é
a sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida, em outras palavras, 0
desenvolvimento da sua atividade. A disponibilidade de diferentes materiais, a leitura diaria de
diferentes géneros discursivos, o diadlogo estabelecido, as relagdes que sdo travadas com o0s
géneros provocam a necessidade de ler.

Outro aspecto relevante consiste no fato de C2 perceber diferencas entre os géneros
discursivos carta e noticia. Pode-se inferir que C2 reconhece que por meio de ambos 0s géneros
discursivos as pessoas dizem coisas, falam coisas, contam coisas, mas de formas diferentes, ou

seja, ainda que possuam a funcdo de comunicar, de fundar a linguagem, cada género discursivo
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especificamente possui estilo, construcdo composicional e contetido temético diferentes e que em
cada situacdo especifica, em cada esfera de atividade humana, as pessoas se utilizam de um
género do discurso (BAKHTIN, 2003).

Ao tentar explicar a diferenca que existe entre os dois géneros carta e noticia, C2 diz que
“€ gque a noticia parece gque a pessoa que fala esta brava’. Quando peco que me explique ainda
mais sobre o que percebe, reitera: “Acho gque a pessoa que escreveu a noticia esta... esta brava
mesmo... ela conta meio brava... sei 14, pro”. Essas afirmagdes indicam que possivelmente se
refira a alguns elementos especificos caracteristicos da noticia, como por exemplo, o fato dos
verbos se apresentarem muitas vezes no tempo presente no titulo e a noticia jornalistica é
marcada pela imparcialidade, o que supostamente tenha sugerido a C2 que a pessoa que fala na
noticia, o faz de forma “brava’. Por ser um género que pretende informar com clareza, precisao e
objetividade os fatos e por se caracterizar pela dinamicidade, a noticia, em decorréncia do fluxo
de acontecimentos do dia a dia, perde seu status de novidade com relativa rapidez, o que sugeriu
C2 a0 declarar: “Parece que estd brava mesmo... ndo sei... parece que esta mandando... falando as
coisas rgpido... ndo sai”.

C2 afirma que entendeu a noticia, que adivinhara tudo e quando afirmo que ele lera, reage
com um sorriso, aparentando possivel satisfacdo por ter ganhado uma nova condi¢do: a condi¢do
de quem aprendeu a ler e que faz parte de forma ainda mais ativa da cultura escrita. A situacao a
ser apresentada pode corroborar para a reflexdo de como pode ocorrer 0 ensino e a aprendizagem
da leitura por meio do género discursivo noticia pelo jornal da turma.

A introducdo do género teve seu inicio na roda da conversa, como todos os demais
géneros apresentados. Diariamente as criangas escolhiam uma noticia para compor o jornal da
Turma do Sol usando como critério o interesse causado no grupo, a novidade, a surpresa, a
curiosidade e ainda algum fato engracado da vivéncia das criancas na escola ou fora dela, mas
que era trazida para a roda da conversa para o conhecimento de todos.

Numa tarde, depois de escrever a noticia relatada por C6, transmiti a todos oralmente o

texto a sequir:

PESCARIA DO PAI DE C6 ACABA EM RISADA

O pai de C6 resolveu ir pescar com os amigos no final de semana passado.
Quando ele contou que iria pescar para a mée de C6, ela ficou uma fera e ndo
gostou nadinha disso.
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No dia da pescaria o pai de C6 saiu cedinho com os amigos dele e foram
no rio pescar, mas quando eles chegaram I& comecou a chover sem parar. Eles
esperaram bastante e quando a chuva passou, s6 um pouquinho, o pai de C6 e 0s
amigos dele sairam do carro correndo para sentar perto do rio, mas o pai de C6
levou um baita tombo e teve que voltar pra casa sem peixe nenhum.

Quando chegou em casa, ele contou tudo pra familia o que tinha
acontecido e foi sé risada.

(Texto criado e lido no dia 23/09/10)

A noticia foi dada por C6 na roda da conversa, mas no momento de re-criacao textual, as
criancas participaram dando sugestbes, opinides de como deveria ser escrito o texto para ser
colocado no jornal da Turma do Sol, que cada crianca, depois de produzido e editado
cooperativamente, recebeu um exemplar para ser levado para casa e ser lido com os familiares.

No dia seguinte, na roda da conversa contaram sobre as impressdes dos familiares:

C6: Professora, meu pai ficou espantado com o olho arregalado quando eu li pra
ele a noticia do jornal que eu contei da pescaria dele.

P: E por que ele ficou espantado C6?

C6: A minha mae disse que ele estava com vergonha de todo mundo saber o que
tinha acontecido na pescaria dele. Mas ele disse que ficou espantado porque ele
ndo sabia que eu ja sei ler, porque eu li a noticia toda pra ele e aquela da C13
também.

P: Nossa, mas essa € uma surpresa muito boa, ndo é C6?

C6: E sim pro... agora eu consigo ler qualquer coisa.

(Situacdo registrada no dia 10/10/10)

Pela andlise da situacdo apresentada pode-se inferir que a noticia do jornal da turma,
assim como os relatos de vida do livro da vida e a carta provocaram o desejo de expressao,
criaram a necessidade de ler e de escrever, porque retratam diretamente o que pensam, vivem,
sentem e percebem, além dos textos terem sempre um destinatario real, o outro.

Os géneros que surgem das técnicas Freinet possibilitam que a crianca esteja
constantemente em contato com a cultura escrita e que participe dela na medida em que percebe
seu funcionamento por meio das relacdes que ocorrem de forma dialogica e dinamica tornando-se
assim produto e produtor dessa cultura.

Por se tratar de fatos que foram vividos pelas criangas, os textos lidos e criados sdo
carregados de significados e sentidos porque pressupdem por parte dos sujeitos uma compreensao

ativa e responsiva (BAKHTIN, 1992). E no processo da compreensdo ativa que ocorre a distingdo
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entre sentido e significado, uma vez que a compreensdo ativa € uma forma de dialogo que
possibilita ao locutor-ouvinte espagos de oposic¢éo na contrapalavra, na réplica.

Diante do exposto, o significado é reiteravel e idéntico a cada repeticdo da palavra e
funda-se sobre uma convencdo, ndo tendo existéncia concreta independente. Em contrapartida, o
sentido (tema) é aberto & multiplicidade, potencialmente infinito, sendo determinado ndo apenas
pelas formas linguisticas (as palavras, as formas morfologicas e sintaticas, os sons, as
entonacBes) como ocorre na significacdo, mas também pelos elementos extraverbais da cena
discursiva (BAKHTIN, 1992). O sentido é o conjunto de todos os eventos psicologicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. O significado € dicionarizavel, mais estavel e preciso, €
apenas uma das faces do sentido (BAKHTIN, 1992).

Por meio da andlise das faas de C6: “Mas ele disse que ficou espantado porgue ele ndo
sabia que eu ja sei ler, porque eu li a noticia toda pra ele e aquela da C13 também”; e ainda:
“agora eu consigo ler qualquer coisa’, pode-se inferir que assume pra si 0 estatuto de leitor, ainda
que seja um leitor iniciante. Ao dizer que agora consegue ler qualquer coisa, sugere a ideia de que
agora consegue ler os escritos sociais, que atribui sentido por meio de sinais gréaficos em
situacOes elaboradas pela cultura humana (ARENA, 2010b), que consegue compreender a lingua
escrita numa atitude responsiva e que, portanto, consegue fazer parte de forma mais ativa da
cultura escrita.

No capitulo a seguir, proponho a andlise de situacdes de produgdo de textos que
possibilitam uma reflexdo sobre a formacéo do re-criador de textos desde a Educacdo Infantil por

meio dos géneros discursivos.
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CAPITULO V

O ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA E OS GENEROS DISCURSIVOS

A escrita s6 tem sentido se nos sentimos obrigados a recorrer a ela, a fim de
comunicarmos 0 nosso pensamento fora do alcance da voz, para além das portas
da escola. (FREINET, 1969, p. 53).

Esta proposicao freinetiana remete a ideia da necessidade da escrita na vida das pessoas
que vivem numa sociedade que Ié e escreve. Como um instrumento cultural complexo a escrita se
mantém e se reorganiza constantemente pela necessidade de expressdo do sujeito. Vygotski
(1995) se aproxima da afirmacdo de Freinet, ao reiterar que o ensino da linguagem escrita deve
organizar-se de forma que o ato de ler e 0 ato de escrever sejam necessarios, provocados por uma
necessidade social, como atos vitais e imprescindiveis.

Intentar inserir a crianga na cultura escrita apenas oferecendo materiais e situacées em que
se depara com uma lingua morta, estanque, pronta e acabada, € incorrer num risco de ensinar
“habitos motores” (VYGOTSKI, 1995) e reduzir o seu ensino a mera codificagdo, agédo
insuficiente para que se aproprie e participe ativamente dessa cultura. O que orienta a apropriacao
da escrita sdo as relagfes dialdgicas que a crianca estabelece com ela por meio das mediagdes e
situacbes promotoras de aprendizagem. Diante disso, um desafio se apresenta: o de iniciar a
formacdo do re-criador de textos na Educagdo Infantil de modo que a crianga desde pequena
aprenda a pensar sobre a escrita, a perceber seu funcionamento por meio de seu uso em diferentes
situacOes para atender a seus interesses e necessidades e a utilizar a escrita como um instrumento
de humanizagéo.

Neste capitulo serdo abordados caminhos possiveis que cumpram esse desafio em
consonancia com a fundamentacgdo teorica defendida neste trabalho. Para tanto, serdo analisadas
situacBes de re-criacdo de textos em trés momentos: o primeiro, no trabalho pedag6gico com o
género discursivo carta por meio da correspondéncia interescolar; o segundo, com o género
discursivo relato de vida por meio do livro da vida; e terceiro, com noticia, por meio do jornal

escolar.
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5.1 A crianga e seu estatuto de re-criador de textos

Ao tratar do processo inicial de apropriagdo da cultura escrita pela crianca, considera-se
que ela tenha experiéncias na escola e que possa ser provocado o desejo de expressdo. Esse
desejo ocorre quando vive situagdes em que pode conhecer coisas, pensar sobre elas e expressar-
se por meio de diferentes linguagens como a danca, a musica, o teatro, a pintura, o faz-de-conta.
Nessas condicdes, o trabalho pedagoOgico privilegia na pequena infancia a experiéncia com
diferentes conhecimentos constituidos culturalmente, entendendo-os tanto na sua dimensdo de
producdo nas relagdes sociais cotidianas, como de producdo historicamente acumulada, presente
nas artes, na literatura, no cinema, na producao artistica de modo geral.

Desse modo, as experiéncias vividas por meio das diferentes linguagens e da brincadeira
garantem a crianca a possibilidade de formar conceitos, selecionar ideias, estabelecer relacdes
l6gicas, integrar percepcbes, fazer estimativas, planejar acBes. E nesse emaranhado de
linguagens, brincadeiras, textualidades, vozes, que a crianga também se apropria gradativamente
da linguagem escrita.

Ler e escrever sao atividades altamente complexas que envolvem o conhecimento de
linguagens sociais (BAKHTIN, 1983, p. 154 — 155) que historicamente e culturalmente foram
organizadas oralmente e por escrito, por meio de recursos expressivos, como modos de dizer os
conhecimentos das diferentes esferas sociais criadas pelo homem. As linguagens sociais
apresentam 0s conhecimentos especificos em cada esfera de atividade humana com sintaxes e
repertérios lexicais que as caracterizam, relacionadas aos géneros do discurso que foram se
elaborando para contemplar as necessidades humanas nas situacdes sociais (GOULART, 2006).

O trabalho na escola tem se caracterizado cada vez mais pela presenca do texto, quer
enquanto objeto de leituras, quer enquanto trabalho de producdo (GERALDI, 1997). A producdo
de textos orais e escritos é considerada nesta pesquisa como ponto de partida e ponto de chegada
(GERALDI, 1997) de todo o processo de ensino e de aprendizagem da lingua escrita. Nessa
perspectiva, é desprezado o ensino focado em letras, silabas e palavras em que a prioridade € a
sinalidade e consequentemente, a codificacéo.

Em contraposicao a isso, 0 que se propde € pensar a lingua escrita nas suas relacdes, na
sua dialogicidade, de forma interativa, viva e em movimento, na interlocu¢do com os falantes que

requer sempre uma atitude responsiva (BAKHTIN, 1992). Por esse motivo, criar textos com as
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criangas e ensind-las a criar os seus préprios € garantir que elas possam expressar ideias,
sentimentos, escolhas, opinides e a operar com 0s signos. E no texto que a lingua se manifesta,
que se revela na sua totalidade, seja como conjunto de formas, seja como discurso que remete a
uma relacdo intersubjetiva constituida no proprio processo de enunciagdo marcada pela
temporalidade e suas dimensdes (GERALDI, 1997). Ndo ha texto sem o outro, sem um

interlocutor, dessa forma:

O outro é a medida: é para o outro que se produz o texto. E o0 outro ndo se
inscreve no texto apenas no seu processo de produgdo de sentidos na leitura. O
outro insere-se ja na produgdo, como condicdo necessaria para que o texto
exista. E porque se sabe do outro que um texto acabado ndo é fechado em si
mesmo. Seu sentido, por maior precisdo que Ihe queira dar seu autor, e ele o
sabe, € ja na producdo um sentido construido a dois. (GERALDI, 1997, p. 102,
grifo do autor).

Ao considerar essas afirmacoes, este trabalho se propde a pensar 0 processo de
apropriacdo da escrita — como o da leitura abordado no capitulo 1V — de forma dial6gica, com
textos reais que sdo enderecados ao outro. Os textos produzidos correspondem as situacdes
vividas pelas criangas na escola e fora dela em que lidam com a lingua em seu funcionamento.
Desse modo, 0 ato comunicativo que se estabelece sempre pressupfe o outro com a sua

contrapalavra, sua atitude responsiva (BAKHTIN, 1992) na busca do sentido. Por isso,

No processo de compreensdo ativa e responsiva, a presenca da fala do outro
deflagra uma espécie de “inevitabilidade de busca de sentido”: esta busca, por
seu turno, deflagra que quem compreende se oriente para a enunciagdo do outro.
(GERALDI, 1997, p. 19).

De acordo com Bakhtin (2003, p. 307), “0 texto € a realidade imediata (realidade do
pensamento e das vivéncias) (...) onde ndo ha texto ndo ha objeto de pesguisa e pensamento”. Ao
tratar neste capitulo sobre a formacdo do produtor de texto no interior da escola de Educacgédo
Infantil, enfatiza-se a diferenca entre textos e redacdes. O primeiro refere-se a textos criados na
escola e as redacOes referem-se a textos produzidos para a escola (GERALDI, 1997). Considera-
se que para produzir um texto é preciso ter o que dizer, ter motivos para dizer o que se quer dizer,
ter o outro/interlocutor e a escolha das estratégias para se dizer o que se quer dizer e da forma que

se pretende fazer isso. Em contrapartida, os textos quando sdo produzidos para a escola,
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apresentam muita escrita e pouco texto (discurso) precisamente porque se constroem no ato de
escrever para cumprir uma exigéncia escolar, uma tarefa imposta pelo professor, em que sao
descartados os aspectos que a producgéo de texto valida (GERALDI, 1997).

Esses pressupostos se coadunam com as ideias de Jolibert (2006, p. 19) ao esclarecer que:

Escrever € produzir mensagens reais, com intencionalidade e destinatarios reais.
N&o se trata de transcrever (copiar) nem de praticar caligrafia. Tampouco se
trata de escrever “ composicles ou “redacdes’ do tipo escolar, com aintencéo de
mostrar ao professor que sabe ou ndo sabe.

A re-criacdo de texto, nessas condicOes, se configura como um processo carregado de
historicidade, construido pelos sujeitos em diferentes momentos e condicGes de interacdo que
expressam ideias, opinides, desejos. Um processo interativo discursivo que pde em jogo 0sS
conhecimentos ja apropriados sobre a lingua e cria a necessidade de novas apropriacdes.

Nesse processo, a crianga atua como sujeito e ndo como objeto. Ela participa intensamente
do discurso e, de forma ativa, € capaz de dialogar com o outro tornando-se também parceira num

ato comunicativo. Quando isso acontece, a crianca assume o estatuto de re-criador de textos.

5.2 A escrita do género discursivo carta

As situacOes de re-criacdo de texto apresentadas e analisadas neste item séo relacionadas
ao género discursivo carta. Um garoto da turma ao ter a sua vez de falar na Roda da Conversa,

faz o seguinte relato ao dialogar comigo, sua professora:

C8: Professora, hoje eu tenho uma super noticia pra contar na roda da conversa.
P: Entdo pode nos contar qual é. Ja estamos todos curiosos.

C8: Sabe pro, minha vo esta estudando a noite numa escola. Ela me falou que
isso era 0 maior sonho da vida dela: aprender a ler e escrever. Ela me contou que
quando ela era pequena ela tinha que trabalhar pra ganhar dinheiro e ndo podia ir
para a escola. Ai, depois que ela cresceu e se casou com meu vO ela também nédo
podia ir porque meu vb ndo deixava porque ele tinha ciimes dela. E ela falou
que isso era a maior tristeza da vida dela. Agora ela anda feliz da vida porque ela
estd aprendendo um monte de coisas que ela queria. Ai eu até ensino ela
escrever umas coisas também.

P: Ah é? E o que vocé ensina ela a escrever?

C8: Eu ensino tudo o que eu sei e ela aprende tudinho.

P: Mas o que (vocé ensina), por exemplo?
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C8: Eu ensino ela a escrever o nome dela, da minha mae, do meu irmao... eu até
ensinei ela a escrever uma carta igual a gente faz aqui na escola.

P: E como vocé a ensinou a escrever a carta?

C8: Eu expliquei pra ela que tinha que comecar pela data, depois tinha que
cumprimentar a pessoa (saudacao) e depois ir escrevendo cada coisa que queria
contar. A data eu mesmo escrevi, ai chamei meu irmao e ele foi escrevendo pra
gente o que a gente ia falando. No fim da carta eu falei pra minha vé que tinha
que colocar a despedida e escrever o nome dela.

P: E pra quem era essa carta que Vocés escreveram?

C8: Era pra irma da minha vo que mora bem longe e que a minha vé ndo vé faz
um tempdo. Minha v estava com saudade dela e ai eu falei que ela podia
escrever uma carta. Agora toda vez minha vo fica me falando pra gente estudar
junto.

P: E vocé gosta de estudar com sua vo?

C8: Eu gosto. Ontem minha vé ganhou uma receita da vizinha dela e eu li a
receita pra ela. Sabe do que era a receita? Era de bolo gelado. A minha v6 nem
acreditou que eu li a receita inteirinha.

P: E mesmo? E por que ela ndo acreditou?

C8: Porque ela ndo sabia que eu ja aprendi a ler. Ela acha que eu sou pequeno,
mas eu até falei pra ela que daqui a pouco ela vai ler como eu.

(Situagdo observada em 04/08/10)

Por meio do didlogo apresentado pode-se inferir que aprender a ler e a escrever, para a
avo do garoto, sempre foi uma forma de inserir-se e de pertencer a cultura escrita, porque a
insercéo lhe foi negada por ter que trabalhar na infancia e juventude e, ainda na idade adulta, por
ndo ter a permissao do marido. A avo denota compreender a fungdo da escola como um lugar
privilegiado em que essas aprendizagens ocorrem e ao mesmo tempo percebe que sua
aprendizagem de ler e de escrever também se da fora da escola — no caso, em sua casa — com a
gjuda de seu neto. 1sso se verifica quando o garoto diz: “ Agoratodavez minha vo fica me falando
pra gente estudar junto”. Desse modo, para a avl, a leitura e a escrita ndo sdo tarefas
eminentemente escolares, mas servem para atender a seus interesses e necessidades.

O dialogo estabelecido entre o garoto e sua avo e as acdes desencadeadas a partir desse
didlogo encontram alicerce nas ideias de Bakhtin (1992), em que a linguagem ndo se restringe a
ser um meio, um instrumento capaz de transmitir a alguém uma determinada mensagem. A
linguagem é uma forma de interagdo humana, e, segundo Kramer (1993, p. 103), “& producéo
humana acontecida na historia; producdo que — construida nas interacBes sociais, nos dialogos
Vivos — permite pensar as demais acOes e a s propria, constituindo a consciéncia’.

O garoto atua junto a avé também como mediador dessas aprendizagens da leitura e da

escrita na medida em que a ensina a escrever seu proprio nome, o nome dos familiares, a escrever
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uma carta e, ainda, quando 18 para a avo a receita que acabara de ganhar de uma vizinha. E
possivel dizer que reconhece a funcdo social da leitura e da escrita quando propde que a avd
escreva para a sua irma que mora longe, da qual sentia saudades; percebe que a escrita dessa carta
cumpre seu papel de comunicar, de expressar, de estabelecer relagfes e de interagir com o outro.
Ha um destinatério real numa situacéo real da qual a avo se vale também para aprender.

Considera-se que a linguagem é fruto da interag@o verbal entre os sujeitos (BAKHTIN,
1992) e deve ser vista em seu uso, na atitude responsiva do outro e, por esse motivo, deve ser
compreendida a partir de sua natureza socio-histérica. Desse modo, a concepgéo bakhtiniana de
linguagem decorre do pressuposto de que o sujeito se constitui na medida em que se relaciona
com o outro, a medida que vai ao encontro do outro. Nesse sentido, a linguagem pressupde trocas
linguisticas dindmicas numa situacdo, num lugar histérico e num lugar social concretos (BRAIT,
2005). Ha ainda a presenca do irmdo do garoto que atua de forma colaborativa nessa situacao
como escriba para a avo, aluna da EJA e para o irmdo, aluno da Educacdo Infantil, ambos no
inicio do processo de apropriacdo da leitura e da escrita, que re-criavam o texto oralmente.

Por meio da fala do garoto: “... eu até ensinel ela a escrever uma carta igua a gente faz
aqui na escola...” , é possivel perceber que a crianca vivencia situagdes reais de leitura e de
escrita na escola (JOLIBERT, 1994). Diante desse apontamento, vale ressaltar que para
Vygotsky, “O aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e poe
em movimento Varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer” (VYGOTSKY apud FREITAS, 1994, p. 95). Desse modo, pode-se inferir que o
conhecimento das criangas, jovens ou adultos, bem como seus modos de aprender, vao se
constituindo na dindmica das relagdes sociais.

Percebe-se também que a crianca se apropria da lingua por meio dos géneros discursivos
(DOLZ; SCHNEUWLY, 1999; BAKHTIN, 2003) como a carta. Na situacao descrita, ela orienta
a avol durante a producdo do texto carta, ao explicar a ela as partes especificas que a compdem
(data, saudacdo, mensagem, despedida e assinatura), ao escrever a data, ao propor o que pode ser
escrito e, ao fazer isso, pode-se dizer que estabelece relagdes com os elementos que compdem os
géneros discursivos — conteido tematico, estilo e construcdo composicional (BAKHTIN, 2003).

Vale ressaltar que os géneros discursivos nesse trabalho sdo concebidos como praticas
sOcio-historicas e culturais em que a lingua é tratada em seus aspectos discursivos e enunciativos

em vez de serem meramente observados seus aspectos formais e estruturais. Dessa maneira, a
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lingua € vista como uma atividade social, histérica e cultural, na qual os géneros referem-se aos
discursos em circulagdo em nosso dia a dia e apresentam caracteristicas socio-comunicativas
(MACHADO, 2005). Pode-se inferir ainda que a crianca instiga a avo a pensar sobre o complexo
processo que envolve o ato de ler e de escrever, pelo qual ambos mobilizam varios
conhecimentos: de que ler e escrever implicam também o dominio do cddigo, a media¢do do
outro no interior do pensamento.

A concepcao bakhtiniana entende a linguagem como uma abordagem historica em que o
foco é a interagdo verbal e cuja realidade fundamental é o seu carater dialégico. Aprender a ler e
a escrever pressupde uma relacdo dialdgica, a atitude responsiva do outro, a interagdo ativa com o
texto, com o mediador e consigo mesmo que atua também como 0 outro nesse processo
(BAKHTIN, 1992). Portanto, ler e escrever implicam lidar com uma lingua viva, dindmica, em
constante movimento.

Pode-se inferir que o garoto se apropria da leitura e da escrita por meio da leitura e da
escrita de textos — este fato pode ser constatado quando trata da re-criacdo da carta e da leitura da
receita — e ndo por meio da repeticdo de letras e silabas. Essa interacdo e dialogo que ele parece
travar por meio de suas vivéncias contribuem para que ele faca 0 mesmo com a avd, ao re-criar
com ela a carta e ao ler para ela a receita. Linguagem ¢é interacdo (BAKHTIN, 1992) e ao se
partir dessa premissa entende-se que se aprende a ler e a escrever, lendo e escrevendo textos que
tém contextos situacionais que os organizam linguisticamente.

A situacdo ora apresentada denota que a crianca percebe a leitura e a escrita como atos
necessarios para poder pertencer e atuar na cultura escrita. Isto se verifica quando revela que a
avo se surpreende que ela, embora pequena, ja saiba ler e quando afirma que ela logo sabera
também: “A minha v nem acreditou que eu li areceitainteirinha...”. “Por que ela ndo sabia que
eu ja aprendi a ler. Ela acha que eu sou pequeno, mas eu até falei pra ela que daqui a pouco ela
vai ler como eu”.

O dado a ser apresentado a seguir pode corroborar com a reflexdo sobre o ensino da
lingua por meio do género discursivo carta com as criangas pequenas. Ao planejarmos a tarde de
trabalho daquele dia com as criangas na roda da conversa, propus que respondéssemos a carta de

nossos correspondentes da cidade de Campinas — SP.

P: Pessoal, hoje n6s vamos responder a carta da professora L e da Turma dos
Coelhinhos porque nés estamos atrasados com a nossa correspondéncia. Faz
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tanto tempo que elas escreveram essa cartinha (mostra a carta as criangas) e
hoje, por e-mail, a professora L me pediu muito para nés respondermos, porque
as criancas e ela estdo querendo demais receber a nossa resposta. E como nds
quando escrevemos para a para a Turma do Dedo Verde, ndo é? Quando
escrevemos ndo da vontade de recebermos logo a resposta dela?

Todas: DA...

P: Entdo, a Turma dos Coelhinhos é como a nossa. As criangas estdo muito
ansiosas esperando a nossa resposta e olhem... passou tanto tempo, e nds, com
tantas atividades, com tantas coisas para fazermos, ndo conseguimos responder a
cartinha ainda. Entdo nds vamos fazer isso hoje. Combinado?

Todas: Combinado!

C13: Pro, comega com a data.

C13 néo é ouvida por mim, porque atendia a uma crianga que propunha que eu
lesse a carta novamente para que pudessem ter ideia do que responder. Entéo,
fala novamente:

C13: Pro, comega com a data.

P: Pessoal, C13 deu a ideia de comegarmos com a data. O que acham?

C13: Esté certo ou esta errado?

Todas: Certo!

C6: A carta sempre comeca com a data.

P: Bem, entdo vou escrever o local e a data, assim elas vao saber onde e quando
foi escritaessa carta: “Marilia, 12 de agosto de 2010.

O planejamento diério (FREINET, 1973) do que seré feito no dia indica uma participagdo
das criancas no processo educativo. Ao planejarem junto com a professora o que sera feito
semanalmente, diariamente, as criangas propdem, opinam, ouvem, sdo ouvidas, buscam solugdes.
O procedimento de fazer com elas e ndo por elas orienta o fazer pedagdgico com o objetivo de
torna-las sujeitos desse processo. Nessas condi¢des, o ensino é colaborativo, pois além do
planejamento intencional, ha a negociagdo em busca de contemplar seus interesses e criar novas
necessidades de aprender.

No processo de re-criacdo de texto da carta elas aparentam perceber a sua construcéo
composicional (BAKHTIN, 2003) ao indicarem que a data — um dos seus elementos

caracteristicos — deveria ser escrita logo de inicio.

C13: Olha so, a professora faz umas letras diferentes, ndo é pro? (refere-se a
dupla caixa, como a carta recebida da Turma dos Coelhinhos e da professora L).
P: E sim. E que letra sera que é essa?

C11: E de forma (refere-se & letra dupla caixa. As criancas e eu Usavamos
somente a caixa alta para escrever conforme orientacdo da Secretaria Municipal
da Educacdo no periodo da pesquisa e a carta da Turma dos Coelhinhos estava
escrita em dupla caixa).

P: Letra de forma? Mas as letras que usamos também nédo sdo letras de forma?
C6: Hum... agora complicou...

C5: E de forma, mas é diferente.
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P: As letras que nos usamos (refiro-me a caixa alta) aparecem na carta que nos
recebemos da Turma dos Coelhinhos? VVamos ver?

Todas: As criancas se voltam para a carta recebida afixada no mural da sala e a
observam.

C5: Aparece s de vez em quando.

P: Quando elas aparecem? Onde?

C1: No comeco de Marilia...

P: Onde mais?

C7: No comeco do nome da professora L.

P: Certo...

C3: Aqui 6 (Aponta para 0 comego da frase)

P: Aparece em mais algum lugar?

C2: Nos nomes deles aqui embaixo também (observa as letras iniciais dos nomes
das criangas da Turma dos Coelhinhos ao findar a carta, suas assinaturas).

P: Pessoal, elas usam as letras mailsculas e as minudsculas. S6 que as letras
maiUsculas nés usamos em situacdes como essas que vocés me mostraram (eu
pego o envelope escrito da carta recebida). A professora L usou a letra
mailscula no comeco dos nomes das pessoas, N0 comeco do nome da nossa
cidade...,

C2: Marilia né pro?

P: Exato. Ela usou também quando no... (a crianca interrompe a minha fala)
C13: Engracado pro...

P: O que é engracado C13?

C13: Na carta que elas escreveram, depois do ponto final elas escreveram com
letra maiuscula.

P: E mesmo?

C13: E mesmo pro, vem céa ver (aponta com o dedo indicador da mao direita
para a carta).

P: Vocés concordam com C13?

Todas: (Concordam com a cabeca depois de observarem a prépria crianca
mostrando em toda carta quando isso ocorria).

P: Bem observado C13. Todas as vezes que organizamos nossas ideias quando
escrevemos e colocamos o ponto final, em seguida, iniciamos com a letra
maiUscula.

C11: Pro, Campinas é longe daqui?

P: E longe, sdo cerca de 6 a 7 horas de viagem de 6nibus.

C9: Que longe!

C13: De aviao chega no mesmo dia né?

P: De carro também chegamos no mesmo dia dependendo da hora que sairmos
daqui, sé que demora mais tempo que de avido. Bem, reparem aqui no envelope
que elas nos enviaram. A professora L escreveu o inicio do nome da nossa
cidade com letra maiUscula, o inicio do nome da nossa rua com letra maiuscula,
0 inicio do nome do bairro com letra maiuscula...

C5: Mas o resto elas escreveram com letra mindscula.

P: E por isso que eu vou escrever como a professora L. Pode ser?

Todas: Pode.

C2: Assim a gente vai aprendendo...
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Por meio da anélise desse trecho do ato de re-criacdo de texto, as criangas insistem em
lidar com a linguagem escrita de forma dialdgica por meio do género discursivo apresentado e
por meio da minha mediacdo como professora, que as instigo a pensar sobre a escrita sem dar
respostas prontas e acabadas. Ao contrario, provoco a atitude responsiva ao indaga-las sobre o
que véem, a observarem e a elaborarem hipéteses sobre essas observagdes, para num momento
posterior, pelo uso e pelo dialogo travado, valida-las ou nédo.

C13 observa que eu uso a dupla caixa para escrever a carta resposta para 0S
correspondentes, como eles o fizeram. No entanto, usavamos somente a caixa alta — até aquele
momento — recomendada pela Secretaria da Educacdo da cidade, no periodo de realizagdo da
pesquisa. Esse fato causou surpresa durante a escrita da carta, mas por esse motivo, foi possivel
estabelecer relacGes que envolvem diretamente o processo de apropriacdo da linguagem escrita.

C13 observa que a outra professora escrevia com uma “letra diferente”. Quando pergunto
qual letra era aquela, C11 responde que é letra de forma. Ao pretender aprofundar essa questéo,
pergunto: “Mas as | etras que usamos ndo sdo de forma?”’. Ao que C5 responde: E de forma, mas é
diferente. Essas falas reafirmam o pressuposto de que “a lingua escrita ndo € apenas um registro
da lingua oral. Linguagem nova que multiplica a capacidade de pensar e agir do homem, a escrita
é uma heranga diante da qual a crianca deve se deter, para dela se apropriar” (BAJARD, 2012, p.
54). Para este autor, 0 uso da tipografia — somente a mailscula (caixa alta) — ndo permite que a
especificidade da escrita se manifeste. Isso se verifica, por exemplo, na grafia das palavras “rosa’
e “Rosa’, em que a primeira pode se referir aflor ou a cor e a segunda ao nome de uma pessoa, 0
que seriainvidvel perceber se, para designar essas duas situacoes, a grafia fosse “ROSA”.

Outro aspecto a ser ressaltado € que as criancas percebem o uso da letra maiuscula quando
sdo levadas a observar o uso que os correspondentes fizeram dela e quando passam a usa-la para
expressarem as suas ideias por meio da escrita com atipografia dupla caixa. “O uso da mailscula
é indicio de um funcionamento da escrita que vai além das relacbes som-letra” (BAJARD, 2012,
p. 83), pois assume uma funcdo fundamental na leitura, “ndo somente manifesta no corpo do
texto a presenca de personagem, como também sinaliza para os olhos o indicio da frase e,
consequentemente, o seu fim” (BAJARD, 2012, p. 83). Este fato pode ser observado quando C13
revela “Na carta que elas escreveram, depois do ponto final, elas escreveram com letra

maiGscula’. E a professora com a intencéo de refletir sobre esse uso, pergunta: “E mesmo?”’, ao
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que C13 responde: “E mesmo pro, vem caver” (aponta com o dedo indicador da mao direita para
a carta).

A partir desse momento, todas as escritas foram grafadas com a tipografia dupla caixa,
uma vez que as proprias criangas solicitavam seu uso por compreenderem que 0s escritos sociais
em sua maioria se apresentam dessa forma e ndo somente com a caixa alta, como nos livros,
revistas e outros materiais — com excecao das historias em quadrinhos que, em geral, s&o escritas
em caixa alta.

Além do uso da caixa alta para marcar o inicio de frases, a situagdo de escrita da carta
ainda possibilitou a reflex&o sobre o0 uso da maiuscula em outras situacdes, por exemplo, quando
mostro o envelope escrito pelos correspondentes e as situacdes em que ela aparece como na
escrita de substantivos préprios, apesar de nao ter cogitado essa nomenclatura especificamente e
de ndo ser esse 0 objetivo, mas de perceber o funcionamento da escrita: “A professora L escreveu
0 inicio do nome da nossa cidade com letra maiuscula, o inicio do nome da nossa rua com letra
mailscula, o inicio do nome do bairro com letra maitsculd’. Com isso, “rgjeitar 0 indice
mailscula/mindscula com o pretexto de que ele ndo corresponde a nenhum indice sonoro resulta

em apagar a mais evidente marca sintatica dafrase” (BAJARD, 2012, p. 83).

P: Bem, entdo vamos continuar. O que escrevemos depois da data?

C13: Que tal: Ola amigos queridos da Turma dos Coelhinhos!

P: Ah, a saudagdo?! Isso mesmo... NO6s vamos iniciar a carta saudando as
pessoas, cumprimentando as pessoas para comegarmos a escrever as nossas
novidades. O que vocés acham da ideia de C13?

C8: Certo.

Eu escrevo a sugestdo da crianca na carta: Ola amigos novos da Turma dos
Coelhinhos e professora... (sou interrompida)

C18: Néo se esquece de escrever 0 nome da professora L com letra mailscula,
pro!

P: Muito bem, farei isso (e entdo eu escrevo).

C13: Nossa, o L de C7 é igual da professora L! (a crianca observa que a letra
inicial do nome da colega de turma é o mesmo da professora da carta)

P: E verdade, o dois nomes comegam com a mesma letra.

CT7: Escreve que ela é linda!

P: Sim, podemos escrever isso. Mas antes de tudo, eu acho que nés devemos nos
desculpar pela demora da carta, vocés ndao acham? E contar os motivos porque
ndo pudemos escrever antes.

C10: Ha ha...

C4: E mesmo.

P : E como podemos escrever isso?

C7: Pbe “Desculpa’. Desculpa né professora?

P: Mas precisamos escrever porque estamos pedindo desculpas...
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C5: Escreve assim pro: “Desculpa pela demora da carta. SO deu pra gente
escrever agora porque a gente tinha muitas coisas para fazer e aconteceram
muitas coisas’.

P: Hum... O que vocés acharam da sugestdo de C5?

C12: E... acho que esta bom assim.

Escrevo na carta e as criangas acompanham.

C7: Pro, eu tive uma ideia! Nés também podemos mandar uns desenhos pra elas.
C13: Eu sei desenhar coelhinhos. A gente pode mandar de presente pra turma.
Todas concordam.

C8: Escreve que nos gostamos do nome da turma delas.

P: Como podemos escrever isso na carta?

C7: Escreve assim pro: “N6s gostamos muito do nome da turma de vocés.”
Continuo a escrever.

C9: “E nésamavocés’ (Sugere a crianca que sgja escrito).

C5: N4o é nds AMA vocés. E, n6s AMAMOS vocés, né pro?

P: Isso mesmo, porque ndo é s6 uma pessoa da nossa turma que 0s ama, mas
algumas pessoas que 0s ama, S&0 as pessoas da nossa turma. Bem, e o que vocés
querem que eles saibam? O que mais podemos escrever na carta?

As falam sugerem que as criangas aprendem a pensar sobre a lingua por meio dos géneros
discursivos e, consequentemente, a se comunicar por meio deles. As discussfes travadas
permitem inferir que a lingua é vista em seu uso e que as marcas da escrita, incluindo a gramatica
e a ortografia, acontecem concomitantes nesse processo; ndo de forma imposta, técnica — porque
seria contrapor-se ao que € defendido nesse trabalho com relacdo ao proprio ensino da lingua, ao
respeito a crianga e as regularidades de seu desenvolvimento — mas como uma apropriacao
dialogica dela que requer situacOes reais de uso em que a crianga atua de forma ativa. Essa
atuacdo promove constantes interesses e cria a necessidade de aprender. Pode-se perceber isso
qguando C9 diz: “E nds ama vocés’ (Sugere a crianca que sgja escrito). E imediatamente numa
atitude responsiva, C5 afirma: “N&o é nés AMA vocés. E, nés AMAMOS vocés, né pro?”.

E possivel depreender também que as criangas percebem a minha mediacdo como
professora e minha participacdo como uma interlocutora ativa também desse processo, uma vez
que as criangas frequentemente se voltam a mim na tentativa de se certificarem do que pensam e
dizem: “N&o € nés AMA vocés. E, nds AMAMOS vocés, né pro?’. E ao ser indagada, esclarego:
“1ss0 mesmo, porque ndo é s uma pessoa da nossa turma que 0s ama, mas a gumas pessoas que
0S ama, sdo as pessoas da nossa turma’. E dou continuidade ao processo de re-criagdo de texto:
“Bem, e 0 que vocés querem que eles saibam? O que mais podemos escrever na carta?’.

A discussdo sobre a mailscula e seu uso traz a tona sua apropriacdo e objetivacdo pelas

criancas quando a professora, no caso eu mesma, ao escrever a saudagdo e colocar o nome da
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outra professora é orientada por C18: “N&o se esgquece de escrever 0 nome da professora L com

letra mailscula, pro!”

C1: Pro, pde 0 nome da nossa turma agora...

Todas: Turma do Sol! (Todas falam juntas)

P: Como é que podemos escrever isso?

C1: Hum... escreve assim: O nome da nossa turma € Turma do Sol.

Todas concordam e eu escrevo.

C1: Coloca ai que a gente aprendeu um monte de coisas sobre 0 Sol.

P: Como podemos escrever isso?

C1: Ah, escreve... “e nds aprendemos um monte de coisas sobre 0 Sol.

C5: “Ele é uma mistura de gases. E umaboladefogo”.

C17: “Ele é quente, quente, quente”.

C16: “Sem o Sol ndo ia ter vida na Terra porque todo mundo precisa dele. Se
nao tivesse o Sol ia ser tudo escuro.”

C7: “Sem o Sol nao poderiamos viver.”

P: Isso mesmo C7:

C13: “Sem o Sol nada daria certo.”

P: Que beleza! S&o informacdes importantes. Acho que eles vao gostar muito de
saber de tudo isso.

Escrevo as informacg0es sobre o Sol pesquisadas pela turma até aquele momento.
C14: O pro, a gente pode desenhar o Sol com planetinhas!

P: Claro que sim. Assim que terminarmos a carta, vocés podem ilustra-la como
vocés sempre fazem. Cada um vai escolher qual parte dela quer desenhar, esta
bem?

Todas: Oba!

As criancgas participam todo o tempo do processo de re-criacdo porque tém o que dizer, o

que contar, uma vez que é a continuidade de um didlogo ja estabelecido com a outra turma. A

escrita surge nesse processo de re-criagdo textual como uma forma dizer coisas, de informar, de

comunicar. 1sso ocorre porque as criancas tém muitas experiéncias na escola, porque a escola é o
lugar da cultura mais elaborada (MELLO; FARIA, 2010).

Esse desejo de expressao que se materializa, nesse caso, com a escrita da carta, acontece

também por meio do desenho em que por diversas vezes é proposto pelas criancas: “C14: O pro,

a gente pode desenhar o Sol com planetinhas!”, ou como foi visto no trecho analisado

anteriormente com as falas de C7 e C13: “Pro, eu tive umaideial Nos também podemos mandar

uns desenhos pra elas’; “Eu sei desenhar coelhinhos. A gente pode mandar de presente pra

turma’.

C12: Pro, escreve que nos gostamos das brincadeiras que eles ensinaram pra
gente.
P: Turma, que tal a ideia da C12?
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C20: Legal! Pode escrever.

P: Entdo me ajudem como posso escrever isso aquli.

C20: Escreve assm pro: “As brincadeiras que vocés ensinaram a gente sdo
legais’.

C13: Ué... ndo sei ndo...

P: O que C13?

C13: E melhor escrever assim: NOs gostamos das brincadeiras que vocés
ensinaram para a nossa turma.

P: Por que vocé acha melhor dessa forma e ndo como C20 disse?

C13: Ué pro? Porque desde 0 comego da carta escrevemos “nods’ e ndo a
“gente”. Ai... eu acho que € melhor, né?

P: VVocés concordam com C13?

Todas concordam.

As falas das criancas no trecho acima sinalizam que elas se apropriam e se objetivam da
lingua de forma dialdgica, viva, em seu funcionamento por meio dos géneros discursivos. Ao

fazerem isso, percebem que

O texto, portanto, é o espaco de escolha dos recursos linguisticos e estilisticos,
que depende da relacdo enunciativa, manifesta no discurso, a partir do género,
em vez de ser uma unidade auténoma. O texto é tomado como unidade apenas
na condicdo de espécime do género (SOBRAL, 2009, p. 131).

Por tal razdo, as criancas escolhem como e quais recursos da lingua preferem usar na re-
criacdo do texto e adotam critérios, como propde C13 ao sugerir outra maneira de escrever a ideia
de C20 ao apontar: “E melhor escrever assim: NGs gostamos das brincadeiras que vocés
ensinaram para a hossa turma’. Quando pergunto por que considera melhor da forma que ela
propde e ndo a de C20, esclarece: “Ué pro? Porgque desde 0 comego da carta escrevemos “nos’ e
ndo “agente’. Ai... eu acho que é melhor, né?’.

Para finalizar a carta, proponho:

P: Qual brincadeira vocés mais gostaram?

C5: A do homem de fogo!

Todas: E mesmo!

Escrevo e pergunto em seguida:

P: E qual brincadeira nés podemos ensinar para elas? (refere-se as criancas da
Turma dos Coelhinhos).

C10: Coelhinho sai da Tocal

C6: A menina que esta na roda!

Entdo escrevo com as criangas como se brinca cada uma das brincadeiras
citadas.
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P: O que vocés acham de escrevermos que nos estamos mandando um presente
para elas?

C2: E mesmo pro! E a gente precisa terminar o presente (refere-se as pinturas
que cada crianga fez com pincel e tinta para cada uma das criangas da outra
turma).

P. Entdo vamos |& “Estamos mandando uns presentes para vocés. Esperamos
gue gostem!” Algo mais a escrever turma?

C6: A despedida pro.

P: Como podemos escrever a despedida?

C5: “Respondam logo, por favor. Um abrago da Turma do Sol.”

P: O que vocés acham da ideia de C5?

Todas: Legal!

C9: Boa...

Termino de escrever e em seguida leio a carta toda para as criancas.

P: O que acharam? Ha algo mais a escrever ou a mudar na carta?

C14: Agora é s0 assinar a carta.

E Cada crianca escreve seu nome ao final da carta.

Ao re-criar a carta com as criangas e por ser esse ato de escrita um ato interlocutivo
discursivo comum na minha pratica pedagdgica como professora, as criancas fazem inferéncias,
opinam e se sentem motivadas a participarem porque este fazer para elas condiz com 0s seus
interesses. Em decorréncia disso, as criangas se apropriam cada vez mais do género discursivo
carta e de seus elementos constitutivos, como o contelido tematico, a construgdo composicional e
o estilo (BAKHTIN, 2003). Desde o inicio, as criangas percebem cada elemento da carta, sua
funcdo e funcionamento — data, saudacdo, mensagem, despedida, assinatura — de modo que
sugerem como cada um desses elementos pode ser escrito, considerando o contexto situacional
em que foram criados.

Dentro do género discursivo carta, surge outro género, as regras das brincadeiras, a serem
ensinadas para os correspondentes, de carater mais instrucional, mas que cumprem sua fungéo
dentro do contexto.

Os assuntos eleitos para serem abordados sdo diretamente relacionados a suas
experiéncias, aos interesses diretos, como a brincadeira, considerada a atividade principal
(LEONTIEV, 1988) das criancas dessa idade. E por meio do brincar que ocorre o
desenvolvimento da inteligéncia, da personalidade, da fungdo simbolica da consciéncia, da
atencdo, da memoria, do controle da propria conduta, que se apropria da cultura humana e por
isso mesmo se humaniza. E por meio dessa atividade que a crianga melhor se relaciona com o
mundo a sua volta, que atribui significados e sentidos, que elabora explicac6es para fendmenos e

fatos, e € quando que se constituem as bases orientadoras necessarias para a apropriacdo da
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leitura e da escrita (LEONTIEV, 1988; VYGOTSKI, 1995; MELLO, 2005). Por essa razao, essa
atividade surge como elemento a ser partilhado entre as criangas da propria turma e da turma
correspondente. Essa atividade surge também como motivo entre as criangas para re-criarem seus
textos, para comunicarem por meio da escrita o que nao podem fazer pela linguagem oral — no
caso, ensinar as criangas de outra cidade, de outra cultura, com sua propria histéria, a historia e a
cultura da sua localidade. Paralelamente a carta, a escrita de outro género com o objetivo de
ensinar as brincadeiras as criangas correspondentes cria a necessidade de re-criar outro texto, e
assim, conhecer outro género que atenda aos interesses que se fazem naquele momento.

A correspondéncia interescolar promove aprendizagens porque intensifica as relagdes e as
experiéncias das criangas com o outro, com a leitura, com a escrita e com a cultura humana,
porque as criangas trocam informagdes sobre as pesquisas que realizam na escola, suas leituras,
suas descobertas e trocam presentes criados por elas por meio de diferentes linguagens, como por
exemplo, o envio de outras re-criagdes como a poesia, regras de brincadeira, jogos, desenhos,
pinturas, jogos com sucatas, bonecos de papel maché. Pode-se constatar esse fato quando eu
sugiro que escrevam na carta sobre o presente a ser enviado aos correspondentes e C2 responde:
“E mesmo pro! E a gente precisa terminar o presente” (refere-se as pinturas que cada crianca fez
com pincel e tinta para cada um de seus colegas).

As criancas dao sinais de que lidam com os elementos que compdem o género discursivo
carta, quando respondem que falta a despedida e a assinatura, propondo oralmente a melhor
maneira de escrever e assumindo a participacdo pelo texto re-criado.

A andlise da foto 6 e do didlogo apresentado em seguida sobre uma situagéo de re-criacdo
de carta contribui com a reflex&o sobre a apropriacdo da escrita por meio desse género

discursivo.
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B L
(Foto 6 — Situacéo fotografada e registrada no dia 22/11/10)

Depois de terminada a re-criacao da carta resposta aos correspondentes da turma do Dedo
Verde de uma escola da zona sul da cidade e ja com as ilustracdes das criancas compondo cada
parte da carta, fiz uma dltima leitura, estendi a carta no chdo da sala, propus que a observassem e
fizessem por conta propria qualquer alteracdo que julgassem necessaria, por exemplo, acrescentar
ou retirar algo, antes que a colocadssemos no envelope para ser postada. Algumas criancas se
ocuparam da tarefa de terminar os presentes para serem enviados juntos com ela — presentes
referentes a algum assunto pesquisado pelas turmas ou com a finalidade de provocar um desafio:
mapas, desenhos, adivinhas, pinturas, livros e fantoches com material reciclavel. C1, C3, C6, C7,
C8, C13 e C16 preferiram analisar a carta, as informacdes contidas nela, os desenhos e até
mesmo as assinaturas.

Dez minutos depois, C1, que tinha em sua méo direita um l&pis, debrucga-se sobre a carta e

conversa com C13:
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C1: Eu vou escrever uma coisa aqui ha carta que eu quero perguntar pra Turma
do Dedo Verde. Vocé me ajuda?

C13: Ajudo... 0 que é que voceé vai escrever?

C1: Espera ai.

C1 escreve na carta: “Onde vocés pesquisaram sobre as cores? Liga pra falar.
Agente quer saber”.

C7 se aproxima para acompanhar o que ocorria. Terminada a escrita, C13 1é o
que C1 escreveu e diz:

C13: Nossa! Que boa ideia!

C1: Eu escrevi porque todo mundo da nossa turma quer saber mais sobre isso...
agora esta todo mundo curioso. Se a gente souber logo, a gente nem precisa
esperar eles responderem a carta pra ficar sabendo. A gente pode pesquisar com
a pro, a gente mesmo...

C7: E mesmo, né?

C13 dirige seu olhar novamente para a escrita de C1 e diz:

C13: Ih, olha aqui o que vocé escreveu C1! (aponta para a palavra escrita
“ agente”).

C1 digire seu olhar para a escrita, observa e pergunta:

C1: O que é que esta errado?

C13: Lembra que a pro ja explicou que AGENTE, junto, é agente secreto e que
A GENTE, separado, quer dizer nos, as pessoas?

C7: E mesmo. Tem um monte disso (refere-se & “agente”) escrito nessa carta.
C1 observa novamente, apaga com a borracha e escreve separado, seguindo a
orientacdo de C13.

C13: Tem que prestar atencdo na hora de escrever C1, porque uma coisa é uma
coisa e outra coisa € outra coisa, né, pro?

P: Sim, bem lembrado C13. Vamos dar uma olhada em tudo o que vocé escreveu
C1. Vamos ver se ha algo mais que podemos melhorar?

C1 concorda e com as criangas que acompanhavam foi feita a correcdo.

(Situacdo observada e registrada em 09/11/10).

Marilia, 7 de novembro de 2010.

Ola amigos da Turma do Dedo Verde e Professora E!
Tudo bem?

A gente fez a maior festa quando recebeu a cartinha de vocés e quando viu
0s presentes que vocés mandaram!

(Nustracéo das criancas).

Semana passada, a gente plantou 0s girassois com as sementes que VOCés
mandaram e, agora, todos os dias a gente cuida para que 0s girassois crescam
répido.

A pro falou que depois que essas plantas crescerem uns 15 centimetros, a
gente ja vai poder levar os vasinhos para casa. Ai, todos os dias a gente mede
com a régua aqui na escola. E falta pouco porque a maioria ja estd medindo 5
centimetros mais ou menos.

(Nustracéo das criancas).
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Ah, as duas musicas sobre o0s girassois que vocés mandaram gravadas no
CD pra gente, também sdo bem legais! A gente até vai pesquisar mais sobre 0
Vinicius de Morais e sobre o grupo Cidade Negra.

Pena que ndo deu pra gente ir a Feira de Ciéncias da escola de vocés, mas
as coisas que vocés pesquisaram sobre as cores sdo demais! A gente fez aqui
também algumas das experiéncias que vocés ensinaram. Nossa, foi muito legal!
VVocés podem contar pra gente mais coisas sobre o que vocés descobriram sobre
as cores?

(Nustracéo das criancas)

Onde vocés pesquisaram sobre as cores? Liga pra falar. Agente quer
saber (Parte escrita por C1).

A gente colocou as fotos de vocés no mural da nossa sala. VVocés estdo
lindos! A professora“E” € uma princesal

(Nustracéo das criancas)

A gente estd mandando outra poesia pra vocés e também os fantoches das
personagens da histéria preferida da nossa turma: “O caso do Bolinho” da
Tatiana Belinky. A gente mesmo quem fez os fantoches pra vocés.

(Nustracéo das criancas)

No livro que esta junto também tem um monte de coisas sobre o Sol. E s6
vocés lerem ou pedirem para a pro de vocés lerem. Tem muitas coisas novas
sobre o Sol e vocés vao gostar de saber.

Aqui estd todo mundo louco de vontade de chegar logo o dia do nosso
encontro. Tomara que chegue logo! A gente pode brincar de umas brincadeiras
novas e legais. O lanchinho a gente ainda esta decidindo qual vai ser, ta?

(Nustracéo das criancas)

Um abraco bem grande da Turma do Sol e Professora G.
(Cada crianca escreveu seu nome e a professora também).

A andlise da foto 6 e da situacdo relatada permite inferir que C1 criou para si a

necessidade de aprender, de saber, de se expressar, 0 que a mobilizou escrever na carta ja re-

criada pela turma, algo que julgava necessario e que supostamente ndao atenderia somente ao seu

desgjo, mas o de todos 0s seus colegas: “Onde vocés pesquisaram sobre as cores? Liga prafalar.

A gente quer saber”, e quando explica 0 motivo que a levou a escrever: “Eu escrevi porgue todo

mundo da nossa turma quer saber mais sobre isso... agora esta todo mundo curioso. Se a gente

souber logo, a gente nem precisa esperar elas responderem a carta pra ficar sabendo. A gente

pode pesquisar com a pro, a gente mesmo”.

Diante das palavras de C1, pode-se dizer que ha nelas a palavra de seus colegas,

carregadas de vontades, de opinides, de impressdes decorrentes das experiéncias vividas. Ribeiro
(2010, p. 58) lembra que:

A palavra, para Bakhtin (2003, p. 350), é um ponto convergente de vozes. Ela
ndo é neutra. Estdo ali, latentes, experiéncias diversas dos sujeitos sociais.
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Mesmo conferindo os créditos da escolha e utilizacdo da palavra ao autor, a
palavra ndo lhe pertence com exclusividade", ja que é fruto da Historia, e, sendo
assim, pertenceria a todos. Nesse sentido, a palavra existe para o falante em trés
ambitos: como palavra da lingua neutra e ndo pertencente a ninguém; como
palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros enunciados; e, por Gltimo,
como a minha palavra." (BAKHTIN, 2003, p. 294).

Dessa forma, quando C1 escreve a mensagem na carta e justifica sua atitude, o seu
discurso oral e o escrito refletem varias vozes: a dela prépria, a de seus colegas, a minha como
professora e que instiga as criangas por meio da situagdes vivenciadas e, ainda, as vozes dos
correspondentes e da professora dessa turma que ja pesquisaram sobre 0s assunto e 0s comunica
provocando a necessidade no outro também de saber.

Apesar de a mensagem escrita pela crianca ter sido discutida e corrigida na ocasido em
que ocorreu, com ela prépria e com as demais que participavam, para que elas pudessem pensar
sobre essa escrita, a iniciativa de escrever algo naquele momento de finalizagcdo do texto denota
uma atitude positiva diante do conhecimento, revelada pelo fato de a crianga de ser a “porta-voz”
dela e dos colegas, por ter criado uma atitude investigativa diante do que se queria conhecer. E
possivel perceber que, com essa atitude de C1, a crianga aparenta saber como, para qué e por qué
pesquisar ao solicitar que os correspondentes telefonem para a escola em que ocorreu a pesquisa
para solicitar a fonte dos estudos por eles realizados. Nas cartas recebidas e enviadas, sempre
eram comunicadas as descobertas feitas pelas turmas, os estudos, os resultados. A mensagem
escrita por C1 denota urgéncia em obter informagdes — no caso, sobre as cores — porque solicita
um telefonema por parte dos correspondentes, contrariando a dinamica comumente estabelecida
de aguardar a resposta da carta. A crianga revela o inicio de sua apropriacdo da escrita por meio

do género discursivo carta e ainda, demonstra que se humaniza. Desse modo,

[...] quando a insercdo da crianca na heranca cultural da humanidade responde a
necessidades de conhecimento criada na crianga, melhor ela se envolve no que
faz e aprende. O/a professor/a pode organizar de modo intencional e consciente
as experiéncias propostas na educagdo Infantil para provocar o encontro da
crianga com a cultura, de modo a favorecer a apropriacdo pelas criancas da
heranca cultural da humanidade e, por meio desta, a reproducdo pelas criancas
das méximas qualidades humanas criadas ao longo da histéria. Para isso, o
conhecimento das regularidades do desenvolvimento das criangcas em nossa
sociedade — isto €, da forma como a crianga melhor se relaciona com a cultura
nas diferentes idades e aprende — é condicédo essencial. (MELLO, 2010, p.58).
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Pode-se inferir que o ensino planejado e organizado intencionalmente, e as relagBes
dialdgicas estabelecidas entre as criangas, entre as criancas e a professora, e entre as criangas e 0
espaco, garantem participacéo ativa na elaboracdo dos géneros discursivos, cria a necessidade de
aprender e provoca o desenvolvimento humano. E possivel perceber a mediacio de C13 nessa
situacdo, ndo somente quando C1 decide escrever algo e pede a sua ajuda, mas também quando a
crianca percebe 0 que a colega escreveu e faz a distingdo entre “agente” e “a gente”. Ao explicar
essa diferenca C13, solicita a confirmacdo da professora, no caso, eu mesma, que também atuo
como mediadora. C13 a0 esclarecer C1 sobre a diferenca entre “agente” e “a gente’” medeia a
situacdo trazendo a tona uma explicagdo que eu ja fizera em outra ocasido.

Ha& outros mediadores nesse processo que sao 0s proprios correspondentes e a professora
dessa turma que, ao elaborarem suas cartas e envia-las as criangas, provocam novas necessidades
por meio dos desafios lancados, por meio das informacfes partilhadas sobre os conteudos
diversos, e por meio das relagOes estabelecidas entre as turmas.

Outro aspecto a ressaltar € que C13, ao observar que C1 havia escrito “agente’, denota
compreender que a presenca ou a auséncia do espaco em branco entre “a gente” atera
completamente o seu significado e que ndo se trata somente de uma questdo grafica, mas de
significagdo. Para Bajard (2012, p. 78) “0 espaco tem uma grande importancia na escrita
moderna’. Esclarece que “por causa do espaco em branco, dois nomes escritos aparecem
separadamente, enquanto na fala um Unico nome é ouvido”. O espago em branco é considerado
um caracter e, por essa raz&o, e por sua funcao na escrita, ndo pode ser desprezado.

A correspondéncia interescolar, como todas as outras técnicas da Pedagogia Freinet,
priorizam o ensino cooperativo em que a comunicagdo é privilegiada. Valoriza-se o processo e
ndo somente o resultado. Freinet (1973) esclarece que, ao modificar as técnicas de trabalho, séo
modificadas automaticamente as condicdes de vida na escola; “melhoramos as relacdes entre as
criancas e 0 meio, entre as criancas e os professores. E com certeza o beneficio mais importante
com que contribuimos para 0 progresso da educacéo e da cultura” (FREINET, 1973, 46). Isto se
verifica na organizacdo das proprias criangas em que algumas delas optaram por terminar 0s
presentes que seriam enviados e outras que se encarregaram de terminar os desenhos e outros

detalhes da carta antes de ser colocada no envelope.
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A situacdo apresentada a seguir trata de uma re-criacdo de texto elaborado por uma

crianga sem ajuda.

Numa tarde, quando as criancas realizavam diferentes tarefas nos cantos organizados na
sala — ateliers , espacos organizados com materiais especificos de pintura, modelagem, desenho,
digitagdo no computador, impressao, jogos —, C13 se dirige para o canto da sala em que ficavam
as mochilas das criangas da turma, retira duas folhas de papel com linhas que trouxe de sua casa e
se senta sozinha no canto do desenho. Por quarenta minutos permanece nesse local, utilizando

alguns materiais. Passado esse tempo, se dirige a mim, entrega o envelope e diz:

C13: Pro, eu escrevi para vocé essa carta! Eu escrevi sozinha.

Abro o envelope feito pela crianga, leio 0 que escreveu e respondo:

P: Que linda carta C13! Gostei muito, muito mesmo!

C13: Eu ja sei escrever cartas. (Situacdo observada no dia 27/09/10).
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A anélise deste dado permite inferir que C13 d& indicios de ter se apropriado de dados no
inicio do processo de apropriacdo da linguagem escrita por meio do género discursivo carta, ao
tomar a iniciativa de escrevé-la para a professora. Indica também que a crianca percebe a fungédo
da escrita como instrumento de comunicacao e o ato de escrever a carta denota que foi criado o
desejo de se expressar por meio da escrita e do desenho. Ela ndo somente escreve e ilustra 0 seu
texto, como também confecciona o envelope, fechando as laterais com grampos de grampeador.
Ao fazer isso, aparenta perceber que ndo somente compreende a funcdo da escrita, o
funcionamento do género discursivo, como também o seu suporte.

O texto re-criado trata-se de um texto livre, segundo Freinet (1976, p. 21), “um texto livre
deve ser realmente livre. Quer isto dizer que escrevemos quando temos alguma coisa a dizer,
quando sentimos a necessidade de exprimir, escrevendo ou desenhando, aquilo que em néds
agita’. Vale ressaltar que os textos re-criados ocorreram dentro dessa perspectiva em que as
criangas participavam das cria¢cOes textuais fazendo suas escolhas de como, o qué, quando e para
quem queriam escrever. As situacOes de re-criacdo de texto e de leitura eram intencionalmente
planejadas com o objetivo de provocar a necessidade de aprender a ler e a escrever, para que elas
pudessem num futuro proximo fazerem sozinhas o que naquele momento ainda precisavam de
ajuda para realiza-lo.

Freinet (1976, p. 22 — 23), ao defender a utilizacdo de suas técnicas e da imprensa na
escola, afirma que as criancas sdo motivadas a escrever porque o texto escrito, nessas condicdes,
tem “um objetivo e uma funcdo que € a de comunicar com 0s outros companheiros e adultos,
proximos ou afastados e a crianga sente naturalmente a necessidade de escrever, de se exprimir,
tal como um bebé sente a necessidade de palrar”.

C13 escreve sua primeira carta sem ajuda do outro, mas se arrisca a fazé-lo porque se

sente capaz para isso e se sente motivada a fazer. Desse modo,

Através desta técnica natural de trabalho, a prdpria crianca sente muito cedo a
necessidade de escrever e aparece entdo o primeiro texto livre ou a primeira
carta. A crianca, com a caneta que ainda maneja dificilmente, escreve o que tem
vontade de dizer ao professor ou aos companheiros. Esta escrita é, naturalmente,
de um género muito especial e temos de nos treinar a I1é-la. (FREINET, 1976, p.
29 —30).
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Nessa carta, ela ndo escreve a saudacao e a despedida, porém a inicia com a escrita de seu
proprio nome, a data, escreve uma mensagem coerente e finaliza com a assinatura do seu home

completo.

(Escreve seu nome completo)

Marilia, 29 de setembro de 2010.
(Escreve seu nome completo)

Professora Greici

A mais linda bailarina
Que eu mais gosto

De vocé professora Greici

(Escreve seu nome completo novamente)

A carta de C13 apresenta marcas da linguagem oral, contudo, j& se caracteriza como um
texto do género discursivo. Possenti (1996, p. 32) afirma que “os grandes problemas escolares
estdo no dominio do texto, ndo no da gramética’. Explica que embora a finalidade da escola sgja
a de ensinar a norma culta padro, essa instituicdo o faz de maneira afastada do uso que o sujeito
faz da linguagem, em diferentes situagOes reais de comunicagdo. Em consonancia com essa
afirmacdo, Geraldi (1996; 1997) explica que o fracasso do ensino da producéo escrita e da leitura
é a artificialidade com que essas atividades sdo propostas na escola.

Ao considerar tais afirmacdes, pode-se inferir que o texto de C13 se estabelece na
contramé&o desse ensino artificial da producdo escrita, pois C13, apesar de ter apenas cinco anos,
ndo so participa de situagOes de escrita com a mediagdo da professora em situacGes reais de uso,
mas também aprende a pensar a escrita no seu funcionamento de forma dialdgica desde a
Educacéo Infantil, num ensino que privilegia a expressao sendo a crianga sujeito desse processo.
Em decorréncia da insercdo da crianga na cultura escrita, o dado a ser apresentado podera
contribuir com a reflexdo sobre o processo de apropriacdo da linguagem escrita por meio do

género discursivo carta.

5.2.1 Evolucéo na escrita do género discursivo carta

H& poucos dias do término das atividades escolares e do ingresso no periodo de férias, as

criangas geriam seu proprio tempo em tarefas variadas como pintura, modelagem e desenho. C13
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que inicialmente havia se juntado as criancas que desenhavam, pegou uma folha de sulfite e em
vez de desenhar, conforme se pensava que faria, comegou a escrever. Manteve-se nessa escrita
durante 35 minutos e todas as vezes que era interpelada pelos colegas sobre 0 que escrevia,
explicava que se tratava de uma “ cartaimportante”, contudo, manteve segredo sobre o contetido e
0 destinatario.

O seu término coincidiu com 0 momento de reorganizar a sala para que outra professora
pudesse utiliza-la, uma vez que nos dirigiriamos para o tanque de areia. C13 ajudou 0s amigos a
guardar os materiais e a reorganizar a sala, mas dobrou o papel que escrevera e o guardou em seu
bolso sem nada comentar. Brincou normalmente com as demais e chegada a hora de ir embora

para casa, se dirige a professora, retira o papel do bolso e o entrega a ela dizendo:

C13: Professora, isso aqui é pra vocé (entrega o papel que guardara no bolso
durante todo o tempo depois que 0 escrevera).

P: Mas o que é isso C13?

C13: E uma carta importante que eu escrevi para VOcé.

P: Uma carta importante pra mim?

C13: E pro... é de umas coisinhas que eu queria te falar... de umas coisas que
vocé PRECISA saber.

P: Nossa, é mesmo?

C13: Ha ha (afirma movimentando a cabeca).

P: Hum, eu vou ler agora mesmo!

C13: Amanha vocé me fala o que vocé achou, ta pro?

P: Claro que sim. Estou muito curiosa para saber 0o que vOcé escreveu nessa
carta.

C13 foi embora com sua mae, mas enquanto caminhava em direcdo a sua casa,
voltava-se para trds na intencdo de ver se a professora estaria possivelmente
lendo a carta que escrevera.

(Situagéo observada no dia 02/12/10)

No dia seguinte, assim que chegou a escola, deu um beijo de boa tarde e a professora diz:

P: Muito obrigada pela carta C13. Fiquei muito feliz e emocionada ao saber das
coisas importantes que vocé queria me dizer. Eu vou guardar para sempre sua
carta comigo para que eu me lembre sempre de vocé e das coisas bonitas que
vocé aprendeu quando estivemos juntas.

C13: Ainda bem que eu escrevi, né, pro? Porque assim ndo da pra esquecer e
toda vez que vocé quiser se lembrar é sé vocé pegar essa carta e ler de novo.

(Situagéo observada no dia 03/12/10)
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Pode-se inferir que a carta escrita por C13 no final da pesquisa denota evolugdo em suas
apropriacdes da lingua materna em relacdo a carta apresentada e analisada anteriormente, também
escrita por C13 no més de setembro do mesmo ano. Por meio do texto livre originado da
necessidade de expressar 0 que pensa e sente, é capaz de criar sem a ajuda de outro colega ou de
outro adulto, o seu préprio texto na tentativa deliberada de deixar registrado algo que para si
possui um sentido Unico: “E uma carta importante que eu escrevi paravocé”; “E pro... € de umas
coisinhas que eu queria te falar... de umas coisas que vocé PRECISA saber”. Ela aparenta
perceber que a escrita legitima as coisas e que por meio dela o que “é importante” permanece
para ser lembrado em qualquer tempo ou circunstancia. 1sso se verifica quando diz: “ Ainda bem
que eu escrevi, ne, pro? Porque assim ndo da pra esquecer e toda vez que vocé quiser se lembrar é
SO vOceé pegar essa carta e ler de novo”.

A anélise dos dados remete ao principio de que a linguagem é um objeto social e a
comunicacdo s é possivel por meio de enunciados completos, passiveis de respostas em um
determinado contexto discursivo. No processo de comunicagao verbal, os enunciados pressupdem
0 outro e o interlocutor espera a posi¢do responsiva ativa do outro, alternando as posi¢cdes num

processo dialdgico, ou seja, toma a posicao de enunciador em determinados momentos.

A alternancia dos sujeitos do discurso, que emoldura o enunciado e cria para ele
a massa firme, rigorosamente delimitada dos outros enunciados a ele vinculados,
€ a primeira peculiaridade constitutiva do enunciado como unidade da
comunicacdo discursiva, que o distingue da unidade da lingua. (BAKHTIN,
2003, p. 279 — 280).

A segunda peculiaridade é a conclusividade especifica do enunciado, uma espécie de
aspecto interno da aternancia dos sujeitos do discurso; “essa aternancia pode ocorrer
precisamente porque o falante disse (ou escreveu) tudo o que quis dizer em dado momento ou sob
dadas condi¢ées (BAKHTIN, 2003, p. 280, grifo do autor). De acordo com o autor, o primeiro e
mais importante critério de conclusibilidade do enunciado € a possibilidade de responder a ele,
em outras palavras, € a possibilidade de ocupar em relacdo ao enunciado uma posi¢do responsiva
(BAKHTIN, 2003, p. 280, grifo do autor). Esse fato ocorre quando eu, depois de ler a carta que
C13 entregara a mim, tenho uma atitude responsiva aos enunciados proferidos por meio do

discurso escrito da crianca, ao dizer no dia seguinte: “Muito obrigada pela carta C13. Fiquei
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muito feliz e emocionada ao saber das coisas importantes que vocé queria me dizer. Eu vou
guardar para sempre sua carta comigo, para que eu me lembre sempre de vocé e das coisas
bonitas que vocé aprendeu, quando estivemos juntas’. Essa alternancia de sujeitos da
interlocucédo e a constante atitude responsiva entre eles pode ser percebida também na escrita da
carta. O fato de C13 ser capaz de re-criar 0 seu proprio texto ja € uma atitude responsiva as
situacdes vivenciadas por ela na escola, resultado das condicBGes concretas objetivas que ela
participou.

A carta que C13 escreve para 0 seu destinatario real — no caso a professora — traz as
caracteristicas e as especificidades do género em seus elementos constitutivos. A construgdo
composicional — data, saudacdo, mensagem, despedida, assinatura — aparece contemplada no
texto que demonstra organizacdo de ideias pela presenca dos paragrafos, do uso da pontuacéo
marcado pelo ponto final com tamanho acentuado. O conteido tematico é delineado pela voz do
sujeito que expressa as ideias a serem lidas pelo outro e o estilo € privilegiado pelas
caracteristicas proprias da crianga ao permitir que suas experiéncias com a escrita se facam
presentes. O estilo ainda é observado pela forma como escolhe dizer o que tem a dizer, com 0s
recursos da lingua dos quais dispde.

O género discursivo carta, escolhido pela crianga para comunicar suas ideias, desejos e
vontades cumpre sua funcdo de instrumento de comunicagdo. A crianca desde a Educacdo
Infantil parece compreender que nos comunicamos por meio de textos que trazem ideias e ndo
por meio de letras, silabas e palavras soltas e descontextualizadas. As palavras e oragdes, como
unidades do sistema da lingua, ndo possuem expressividade, ndo carregam por si s6s, 0 sentido
completo. Dessa forma, é somente na cadeia da comunicagédo verbal, no interior do enunciado

que ela adquire determinada expressao ao ouvinte.
5.3 A escrita do género discursivo relatos de vida
Neste item serdo apresentadas e analisadas situacGes de re-criacdo de texto escrito do

género discursivo relatos de vida que oferecem indicios das relagdes que as criangas estabelecem

com os seus elementos constitutivos e a mediagdo da professora nesse processo.
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Depois de realizar a roda da conversa, como era feito todos os dias, C6 e C11 solicitam a
minha ajuda para escreverem no livro da vida. As criangas realizavam a construgéo de brinquedos
com sucata para presentearem os correspondentes da Turma do Dedo Verde, turma da escola da
zona sul da cidade, e essas duas criancas preferiram criar o texto do género discursivo relato de

vida.

P: Entdo vamos comecar?

C6: Vamos.

P: E sobre 0 que vocés querem escrever?

C6: A data.

P: Primeiro a data?

C6: Esqueceu da data né?

P: E... adata. “Marilia... E pra que nds colocamos a data?

C6: Pra saber né? Que dia que a gente fez né? Que cidade €... que més que é né?

P: Certo. Entdo: “Marilia, 23 de...

C11: “de agosto” ...

P: Agosto?

C6: Setembro...

P: Marilia, 23 de setembro de 2010. E ja que colocamos a data, sobre o que
VOCés querem escrever?

C6: Bom... vocé tem alguma ideia C11?

C11: Tenho. Eu posso escrever sobre aquela novidade que eu trouxe hoje pra
VOCcé?

P: Claro. E eu sugiro que a gente faca entdo dois textos: um sobre o que vocé vai
contar e outro da C6.

C6: 1SSOM! (A crianca aplaude).

C11: Legal pro!

P: Quem quer comegar?

C6: Eu! Ah, qual é a minha novidade mesmo? Ah, O GIRASSOL!!!

P: O que vocé quer contar aqui?

C6: Bom, primeiro... escreve: (A crianca olha para o papel e aponta com o dedo
indicador da méo direita o lugar onde eu devo comegar a escrever 0 que vai
falar). “Eu arrumei dois jeitos de plantar o girassol”. Escreve aqui em cima vai
(indica novamente com o dedo indicando o espaco inicial que eu deveria deixar
para marcar o inicio do paragrafo).

Depois que escrevo a crianca diz:

C6: Olhaaqui 0 E, 0 E e 0 U... Olha aqui o Eu, vocé escreveu Eu.

A crianga continua a me observar a escrever o que disse:

C6: O pro, 0J e o E escreve JE? G de Gabriela, de Gabriel?

P: Mas o J é diferente do G.

C6: E que 0 G com o | tem 0 som de J, né pro?

P: Sim C6.

C6: Pro, eu amo o girassol! Eu vou contar igual a gente fez aqui (refere-se ao
plantio do girassol realizado na escola com a professora).

“Primeiro pro, vocé pega, vocé lava um potinho de danoninho” (refere-se ao
potinho descartavel de iogurte), Escreve aqui pro! (a crianga indica novamente o
lugar em que devo escrever o que acaba de dizer).

Escrevo o que a crianca diz e C6 observa:
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C6: Olha aqui o vo de vovd. Olha aqui o da de dado!

P: Entdo: “Primeiro vocé pega o potinho de danoninho e colocaterra’.

C6: O primeiro jeito né?

P: Sim.

C6: “Depois’... (eu interrompo)

P: Aqui eu coloco um ponto final e ai vou continuar escrevendo o que vocé vai

falar. E isso?
C6: Iss0. “Depois vocé joga as sementinhas 1a dentro e rega elas’. Pontinho final
né pro?

Escrevo o0 que a crianca diz e pergunto:

P: Por que vocé quer que eu coloque o ponto final?

C6: Porque sim, né? Porque é o final.

P: Final de qué?

C6: Dessa ideia que eu contei.

P. Ah sim... “Depois vocé joga as sementinhas |4 dentro e rega elas’ (eu coloco
0 ponto final).

C6: Escreve ai pro: “Deixano sol”.

P: O que?

C6: A plantinha... Olha o x! Xurico também é com x.

P: Entdo vamos escrever assim? “Deixa as sementinhas que foram plantadas no
sol”, porque a plantinha ainda n&o nasceu. VVocé concorda?

C6: Concordo. Fica melhor mesmo. Mas coloca o ponto final depois disso.

P: Acabou de contar a ideia?

C6: Acabou, mas agora tem a outra parte, né?

P: Certo. Entdo vamos la!

Por meio da analise do processo de re-criacdo de texto de C6 com a minha mediacdo
como professora pode-se inferir que a crianca aprende a lingua em seu funcionamento, de forma
dinamica e dial6gica; C6 aprende a pensar sobre o que quer dizer e a forma como quer dizer. E
por meio dessa relacéo dialogica que € inserida na cultura escrita. O desejo de querer dizer de C6
se realiza acima de tudo na escolha de um género discursivo. Essa escolha é determinada em
funcédo da especificidade de uma dada esfera da comunica¢do humana, das necessidades de uma
tematica, do parceiro do ato comunicativo. Feito isso, o intuito discursivo do locutor, sem
renunciar a sua individualidade e a sua subjetividade, ajusta-se ao género escolhido, compde-se e
desenvolve-se na forma do género determinado (BAKHTIN, 2003).

C6 participa ativamente da re-criacdo de texto, ao escolher o género de que se utilizarg, o
momento para essa re-criagdo, o assunto a ser abordado, a forma como a escrita desse texto pode
se dar. Esses elementos todos caracterizam o texto livre (FREINET, 1976). C6 revela ter se
apropriado de alguns conhecimentos sobre a linguagem escrita ao indicar para a professora onde

deve escrever — iniciar os paragrafos — quando deve finalizar os enunciados e iniciar outros — uso
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da pontuacdo —, mas principalmente, mantém a coeréncia das ideias ao organiza-las
espacialmente e temporalmente no texto.

Durante a escrita realizada por mim, C6 algumas vezes ressalta as relacGes que percebe
sobre as unidades da lingua, sobre o codigo escrito, sobre a presenca de letras e de silabas que
compdem as palavras. No entanto, ndo se prende a sinalidade, mas avan¢a no manejo dos signos.
O signo, na perspectiva bakhtiniana constitui-se como uma atitude responsiva ativa de um
determinado sujeito em relacdo a algo e, para ser compreendido, “exige também uma atitude
dialogica de um outro sujeito, o qual produz signos, num exercicio de aproximagao entre o signo

em observacdo e outros ja conhecidos’ (DI FANTI, 2003, p. 100).

Dentre a ampla (e densa) pertinéncia da reflexdo bakhtiniana sobre o signo, a de
considera-lo ideoldgico — apresentar indices de valor de cunho social — é a que
possibilita, juntamente com a nocdo de dialogismo, a ampliacdo da nocdo de
signo linguistico, proporcionando uma nova relagdo com o sistema. Sistema este
que deixa de ser linglistico estrito, no sentido de possuir unidades significantes
neutras e sem expressividade, para ser linglistico-ideolégico-dialégico, no
sentido de apresentar signos que se formam como enunciados (imbricam verbal
e ndo-verbal, dito e ndo dito) e que implicam uma atitude ativa responsiva do
sujeito a qual desencadeara outros enunciados. Sendo assim, entendemos que
esse sistema ampliado, dialogico, se inscreve em um sistema enunciativo-
discursivo, uma vez que se constitui de uma complexidade de enunciados que
estdo em relacdo dial6gico-discursiva (DI FANTI, 2003, p. 100).

Ao remeter essas consideracdes a C6, é possivel dizer que as relacdes que a crianca faz ao
longo do processo da re-criagdo ndo se restringem a sinalidade inexpressiva e técnica da lingua,
mas ao contrario, estabelece relagdes com o codigo, elevando-o a condicdo de signo e, por essa
razdo, ndo interrompe a re-criacdo para codificar e decodificar as letras e silabas, mas para se
apropriar da lingua escrita e colocé-lo a servico das suas necessidades e interesses para expressar
seu pensamento e suas ideias.

E C6 continua:

C6: Escreve al pro: “Préximo jeito, proximo jeito vai...”

Escrevo como a crianga pediu e ela continua:

C6: “Préximo jeito de plantar os girasséis.”

P: Muito bem, aqui ao final eu vou colocar dois pontos porque agora vocé vai
explicar o segundo jeito.

C6: Ta Entéo vocé vai escrever igual no comecinho assim: “Primeiro vocé lava
0 potinho de danoninho. Depois vocé joga um algodaozinho |4 dentro.” Esse € 0
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jeito que eu fiz em casa depois que eu plantei com terra aqui na escola. Eu
plantei com algod&o por causa que ndo tinha terra na minha casa.

P: Ah, porque vocé néo tinha terra?

C6: E.

P: Entendi. Entdo vou ler até aqui para ver como podemos seguir com o texto,
esta bem?

C6: Ta.

Leio o texto e retomo:

P: “Depois vocé joga o algoddozinho la dentro...” E agora?

C6: “Depois coloca as sementinhas...”

P: Mas escreve depois de novo?

C6: E.

P: Teria uma outra forma de a gente escrever isso sem repetir depois? Olha, eu
vou ler esse trecho: “Depois vocé joga o a godaozinho |a dentro...”

C6: “e coloca as sementinhas.”

P: Ah, acho que ficou melhor.

C6: Agora escreve pro: “Entdo, vocé rega e deixa no sol as sementinhas.”
Escrevo e leio novamente com a intencdo de concluir a ideia:

P: “Entdo, vocé rega e deixa no sol as sementinhas...”

E a crianca conclui:

C6: “que foram plantadas.”

Entéo, escrevo.

C16: Agora eu posso escrever 0 meu nome?

P: Tem mais alguma coisa para escrever no texto?

C6: Escrever meu nome.

A crianca escreve o0 seu nome no final do texto e diz:

C6: Agora é avez de C11!

C6: Pro, eu vou segurar o meu texto. Eu vou ficar com ele.

Marilia, 23 de setembro de 2010.

Eu arrumei dois jeitos de plantar os girassois.
Primeiro vocé pega, lava um potinho de danoninho e coloca terra. Depois vocé
joga as sementinhas 1a dentro e rega elas. Deixa as sementinhas que foram
plantadas no sol.
Proximo jeito de plantar os girassois: Primeiro vocé lava o potinho de
danoninho. Depois vocé joga um algoddozinho la dentro e coloca as
sementinhas. Entdo, vocé rega e deixa no sol as sementinhas que foram
plantadas.

C6

Ao considerar que as condi¢gdes objetivas de vida e educacdo que 0 sujeito possui
influenciam diretamente as aprendizagens (LEONTIEV, 1978), pode-se dizer que a minha
mediacdo como professora contribui nesse processo de apropriagdo da linguagem escrita, porque
planejo intencionalmente as situacOes de escrita e de leitura, os tempos e espagos, 0s objetos da

cultura material e ndo material, bem como a forma de intervencao ao propor perguntas, sugestoes,
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sem dar respostas definitivas e acabadas. Ao fazer isso, 0 espago dialdgico entre a crianga e 0

professor se amplia e se estende de modo a promover aprendizagens. Diante disso, enfatiza-se

que

E o/a professor/a, ainda, quem - ao conhecer a importancia da relacio que a
crianca estabelece com a cultura para a sua apropriacédo — pode intencionalmente
buscar as formas adequadas para provocar nas criancas o estabelecimento de
uma relacdo com a cultura que favoreca o desenvolvimento das maximas
qualidades humanas nas diferentes etapas de seu desenvolvimento (MELLO,
2009, p.8).

Outro aspecto a ressaltar no final da re-criacdo de texto de C6, é que ela insiste em

escrever seu nome no texto e ainda deseja segura-lo, enquanto C11 inicia 0 seu texto com a

professora. Essa insisténcia denota que a crianga se sentiu sujeito desse processo, que assume sua

re-criagédo e sua condicdo de re-criadora de textos.

Outra situacdo de escrita do género discursivo relatos de vida:

P: Esta bem C20. Sobre 0 que vocé quer que eu te ajude a escrever no Livro da
vida?

C20: Eu quero escrever sobre o meu balé.

P: E como vocé quer comecar o seu texto? O que vamos escrever primeiro?

C20: A data.

P: Certo. (Escrevo a data na parte superior dafolha. “Marilia...”).

C20: E igual ao meu nome pro!

P: Até em qual parte 0 nome da nossa cidade parece o seu nome?

C20: Até aqui (aponta com o dedo indicador direito até a quarta letra — Mari...).
P: VVocé tem raz8o. Bem, e como vamos comegar 0 seu texto?

C20: (a crianca silencia, olha para o alto...)

P: Quando que vocé comecou a fazer balé?

C20: Foi aquele dia que a minha mde conversou com vocé, ai a minha méae
achou muito caro e ela ndo tinha dinheiro. Ai depois ela foi numa escola que
dava pra ela pagar. Ai eu comecei a fazer balé la.

P: E desde quando vocé decidiu fazer balé?

C20: Desde que eu tinha quatro aninhos.

P: E mesmo?

C20: Hum hum..

P: Entdo vamos comecar o texto assim?

C20: Vamos... “Eu queriafazer balé desde que eu tinha quatro aninhos.”
Escrevo.

P: Muito bem. O que vocé vai me contar agora? Como que podemos continuar
esse texto?

C20: “Eu pedi paraaminhamae me levar no balé.”

Continuo a escrever

P: E depois C20?
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C20: “Depois que eu pedi, elame levou de 6nibus e 1a na escola de balé a minha
mae ficou numa salinha’...

P: Fazendo o que?

C20: Ficou numa salinha me esperando enquanto eu ensaiava...

(Escrevo novamente).

P: E agora C20? O que vocé aprendeu la que vocé pode contar aqui no texto?
C20: Eu aprendi o plié (refere-se a um passo de balé).

P: Hum, mas o que vocé acha que podemos fazer aqui no texto? Eu continuo a
escrever isso que vocé me disse aqui na frente mesmo ou comego embaixo?
C20: Coloca ponto final aqui e comega a escrever embaixo.

P: Por que vocé acha melhor fazer isso C20?

C20: Porque eu vou comegar a contar outra parte... € uma outra coisa sobre o
balé que eu quero escrever agora.

A situacdo apresentada € marcada pela presenca da mediagdo do adulto, no caso a
professora, que permite a crianga organizar as ideias para que elas sejam escritas de forma coesa.
Ela hesita em alguns momentos em expressar oralmente o que deseja escrever e na medida em
que eu indico possibilidades por meio do dialogo, C20 consegue objetivar o seu pensamento e
criar 0 seu texto. C20 aparenta se apropriar do género discursivo relatos de vida ao propor
abordar em seu texto um acontecimento da sua vida, uma experiéncia do seu dia a dia que revela
seus desejos e emocOes. Desse modo, pode-se afirmar que o processo de comunicacdo € o
elemento crucial no processo de apropriacdo da cultura humana.

De acordo com Leontiev (1978, p. 273),

A comunicacdo, quer esta se efectue sob a sua forma exterior, inicial, de
actividade em comum, quer sob a forma de comunicacdo verbal ou mesmo
apenas mental, é a condicdo necessaria e especifica do desenvolvimento do
homem na sociedade.

Essas ideias se coadunam com as de Freinet e de Bakhtin. Para Freinet, a comunicacéo é
uma necessidade da crianca e é essa compreensdo que justifica a livre expressao como principio
vertebrador na estruturacdo de suas técnicas de ensino. Essa comunicacdo que se concretiza por
meio de diferentes linguagens, tem na expressao verbal seu elemento central. A livre expresséo
segundo Freinet € “a propria manifestacéo davida’ (FREINET, 1979, p. 12).

Para Bakhtin (1992) a linguagem ¢é interagdo social cujo objetivo é a comunicacdo entre
falante/ouvinte, entre um eu e um tu, que requer a atitude responsiva do outro, e iSso pressupde

um principio geral a reger toda palavra: o de que linguagem ¢ didlogo (BAKHTIN, 1992). Toda
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palavra € por natureza dialogica porque sempre pressupde 0 outro - 0 outro como destinatario a
quem esta voltada toda alocugo, o outro como discurso ou discursos (BRANDAO, 2005).

Ao considerar esses pressupostos, reitera-se a tese aqui defendida de que as criangas
aprendem a lingua desde a Educacdo Infantil por meio dos géneros — uma vez que a lingua se
manifesta pelos géneros — quando o professor introduz o ensino dos géneros na escola como

instrumento de humanizagdo, como forma de apropriacao da cultura humana.

P: Esta bem, mas é preciso explicar no texto para quem ndo estuda balé, o que é
o plié. Como vocé acha que podemos escrever isso?

C20: Hum... (olha para o alto novamente e silencia...).

P. O que vocé acha de colocar assim: “Eu aprendi...” (C20 interrompe a
professora e continua a ideia a ser colocada no texto).

C20: “Eu aprendi o plié que é um passo de balé e foi a minha professora que me
ensinou” (refere-se a professora de balé de C20).

P: Vocé esta gostando de fazer balé?

C20: Nossa, muito!

P: E como é que a gente pode escrever isso aqui?

C20: Ai... escreve assim: E muito legal dancar balé! Eu gosto muito de aprender
balé.

P: Antes de escrever isso eu vou ler todo o texto até aqui. Tudo bem?

C20: Tudo.

A professora 1€ todo o texto e C20 diz:

C20: Ai, tem um monte de vezes escrito balé, balé, balé...

P: Acho que nds podemos arrumar um pouco isso, ndo €? Vamos retomar a sua
ideia para terminar o texto sem repetir novamente a mesma palavra?

C20:E...

P: Ent30 poderia ficar assim: “E muito legal dancar...” (C20 interrompe a
professora e continua):

C20: “E muito legal dancar igual bailarina. A minha professora vai deixar eu
dancar com aguela roupalinda e com a sapatilha. VVou amar!”

A professora escreve e C20 pergunta:

C20: Por que vocé pds esse negocio aqui (refere-se ao ponto de exclamacdo) e
ndo o ponto final?

P: Esse ponto é o ponto de exclamacgdo que serve para quando a gente escreve
algo que mostra entusiasmo, surpresa, como vocé fez agora.

C20: Hum... Pro, agora eu posso escrever meu nome no meu texto e depois
desenhar eu na aula de balé?

P: Claro que sim.

Marilia, 29 de novembro de 2010.

Eu queria fazer balé desde que eu tinha quatro aninhos. Eu pedi para a
minha mée me levar no balé.

Depois que eu pedi, ela me levou de dnibus e 14 na escola de balé a minha
mde ficou numa salinha me esperando enquanto eu ensaiava.
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Eu aprendi o plié que é um passo de balé e foi a minha professora que me
ensinou.
E muito legal dangar igual bailarina. A minha professora vai deixar eu
dancar com aquela roupa linda e com a sapatilha. Vou amar!
C20

C20 aprende a pensar a escrita e lida com o género discursivo ao re-crid-lo na relacdo
dialogica que se estabelece com a professora, com o texto, com ela mesma. Isso se verifica
durante todo o processo de re-criacéo, nainterlocucéo e na contrapalavra que apresenta: “Ai, tem
um monte de vezes escrito balé, balé, balé...”, ao que eu respondo: “Acho que nés podemos
arrumar um pouco isso, ndo é? Vamos retomar a sua ideia para terminar o texto sem repetir
novamente a mesma paavra?’. E entdo na atitude responsiva, cria uma forma que atenda a
situacdo discursiva revelada.

De acordo com o0 exposto, cabe enfatizar que o ensino da lingua focado na codificacédo e
decodificacdo de sinais graficos retira da crianca a possibilidade de estabelecer relagdes intensas
com a lingua desde a Educacdo Infantil e, consequentemente, de iniciar o processo de
apropriacao da leitura e da escrita de forma viva, dindmica e dialégica. Nesse viés, é descartado o
uso de textos simplificados, artificiais, cartilhescos que se destinam a “ensinar” acrianga aler e
escrever porque ndo condizem, dentro da perspectiva apresentada neste trabalho, com o conceito
de lingua, de linguagem, de crianca e de educagdo assumidos. Com relacdo a isso, Arena (2009,

p. 170) esclarece que:

A apresentacdo de textos simplificados e artificialmente inventados da a falsa
idéia de que a escola estaria realizando uma aproximagdo entre aluno e a lingua
escrita, de maneira que a apropriacdo se fizesse completamente. H&, em sintonia
com o que venho comentando, uma contradicdo nessa conduta, porque a
aproximacdo deveria dar-se na direcdo da lingua viva, usada no cotidiano,
trazendo com ela o que dela ndo poderia ser apartado: os matizes ideoldgicos, a
contextualizacéo, as suas finalidades e funges, a necessidade de uso [...].

Por meio da préatica dialdgica de re-criacdo de textos, C20 percebe gradativamente
elementos da linguagem escrita e suas fungdes — como, por exemplo, o0 ponto de exclamagao —

que sem a situacéo de re-criacdo textual ndo seria possivel ocorrer. Por essa razéo,

Compreender géneros do discurso a partir das leituras das obras do Circulo de
Bakhtin é compreender o texto como parte fundante das atividades humanas dos
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sujeitos. Essa compreensdo revela um sujeito produtor de linguagem, de
enunciados e de discursos, e também nos mostra que o texto é fundamental ndo
somente para os estudos da lingua mas para a prépria reconstrucdo da
compreensdo do homem e das Ciéncias Humanas. (GRUPO DE ESTUDOS
DOS GENEROS DO DISCURSO, 2009, p.52 —53, grifos dos autores).

Com o ensino da lingua por meio dos géneros discursivos, comunicamos com 0 outro as
ideias vividas, percebidas, sentidas, pensadas que se materializam nos enunciados, no discurso.
Seré apresentado outro dado sobre a re-criacdo do género discursivo relato de vida por

meio do livro da vida.

Apos a roda da conversa em que as criangas se dividiram para realizar suas tarefas nos

ateliers ou cantos de trabalho, C6 se dirige a mim e diz:

C6: Pro, sabe o que eu contei na roda da conversa?

P: Sim, sei sim...

C6: Eu quero escrever no livro da vida.

P: E por que vocé quer escrever 0 que vocé contou hoje na roda da conversa no
livro da vida?

C6: Porque todo mundo vai ler, até a minha méde quando ela vier na reunido
(Refere-se a Reunido de Pais e Mestres que ocorre periodicamente na escola).

Atendi ao pedido de C6 e iniciamos a re-criagdo do seu relato de vida.

P: Muito bem, entdo vamos comegar?

C6: Vamos.

P: Como vocé quer comecar seu texto?

C6: Primeiro a data pro.

Ent8o escrevo adata: “Marilia, 4 de junho de 2010".

P: E agora?

C6: Pode escrever assim 0: “Ontem eu fui de 6nibus com a minha mée na casa
daminhatia.”

Eu escrevo o que C6 diz e em seguida ela me indaga:

C6: Pro, por que vocé ndo comegou a escrever grudadinho no comego da folha?
P: Porque esse pequeno espaco mostra que estamos iniciando um paragrafo, uma
ideia que comeca a ser escrita.

C6: Hum...

P: Bem, 0 que mais sera colocado aqui?

C6: E... escreve assim, pro: “No caminho eu vi o lugar onde o meu pai trabalha
que é a DORI (refere-se & uma fabrica de doces). E tdo grande! E também vi a
fumacinha do lugar onde 0 meu tio trabalhaque é naBEL".

P: O que é a BEL? Acho que é melhor explicar porque nem todas as pessoas que
vao ler o texto sabem o que é a BEL, e Bel pode ser a abreviagdo do nome de
uma pessoa, de Isabel, um apelido carinhoso para quem tem esse nome.
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C6: E uma fabrica de doces.

Escrevo o que C6 sugeriu.

P: Bem, 0 que mais vocé quer escrever?

C6: “Ai quando eu vim embora, eu vi naloja uma boneca no balango e eu pedi
para a minha mée comprar ela pramim no dia do meu aniversario”.

Entdo escrevo o que C6 diz e ela me interrompe:

C6: Pro, tem um monte de espaco que sobrou na frente de onde vocé estava
escrevendo! Por que vocé escreveu embaixo? Olha ai ¢... (Aponta o indicador
direito para a folha em que eu escrevia).

P: Por que vocé acha que eu escrevi embaixo e ndo na frente até preencher o
espaco?

C6: Ah... por que? Hum... (C6 observa o que foi escrito, dirige o olhar para o
teto... silencia por alguns segundos). Ai eu néo sei...

P: Eu comecei embaixo escrevendo grudadinho no comeco da folha ou eu deixei
um espaco para indicar um novo paragrafo?

C6: Deixou espago e comegou um novo paragrafo.

P: Hum... e por que seréa que eu fiz isso?

C6: Al, eu ndo sei direito, mas eu vou contar agora outra parte do meu passeio.
P: Isso mesmo, e por ser outra parte do seu passeio, por ser outra ideia que vocé
esta dizendo, eu comecei outro paragrafo para organizar tudo melhor.

C6: Ah ta... entendi...

P: Entdo, vamos retomar a sua ideia. (Releio o que eu havia escrito até aquele
momento e C6 continua).

C6: So faltaescrever assim pro: “Mas ela disse que eu jatenho bonecas demais’.

Terminada a escrita do relato de vida de C6, organizei com as criancas rapidamente a sala
para que outra professora pudesse ocupa-la com sua turma e dirige-me com as criancas ao
refeitorio porque ja estavamos poucos minutos atrasados para o lanche. As criancas se
acomodaram no refeitdrio e percebi que C6 ndo estava junto a turma para lanchar. Solicitei a uma
funcionéria que pudesse atender as criancas e fui a procura de C6. Voltei a sala em que
momentos antes ocupavamos e encontrei C6 escrevendo seu nome no texto que acabara de re-

criar. Permaneci em siléncio e assim que terminou de escrever seu nome no texto, C6 me explica:

C6: Eu ndo podia ir para o lanche sem escrever 0 meu nome no texto, pro.

P: Que bom que vocé se lembrou de fazer isso C6!

C6: Eu tinha que escrever meu nome para todo mundo saber que fui eu quem fiz.
A ilustracdo eu faco amanhd, ta? Eu sO queria escrever 0 meu nome no meu
texto.

P: Combinado. Amanhd vocé faz a ilustracdo do seu texto.

C6 entdo, guardou o livro da vida no armério e fomos juntas para o refeitorio.
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LS .
(Foto 7 — Situacéo fotografada e registrada no dia 04/06/10)

Pela anélise da situacao apresentada, C6 aparenta perceber que a escrita legitima as coisas,
que se escreve para que possa ser lido e lembrado em qualquer outro momento e que se escreve
porque quer comunicar algo para um outro real, um destinatario real. Escreve porque tem a
intencdo que o outro leia, porque quer se expressar. Isso se verifica quando a crianga se direciona
amim e diz: “Eu quero escrever no livro davida’, e qguando eu pergunto o0 motivo porgue quer
escrever no livro da vida, justifica: “Porque todo mundo vai ler, até a minha mée quando ela vier
nareuniao”.

E possivel perceber que C6 aprende a lingua em movimento, na relagdo com o outro.
Focalizar a linguagem a partir do processo interlocutivo (GERALDI, 2003), e, nessa perspectiva,
pensar 0 processo educacional, enquanto producao da linguagem e dos sujeitos, significa admitir,
que a lingua ndo estd pronta e acabada (BAKHTIN, 1992), mas que o prdprio processo
interlocutivo na atividade da linguagem (re)constréem o0s sujeitos que a constituem, a medida em
gue interagem uns com os outros. O sujeito “mergulhado nas multiplas relagdes e dimensdes da

interacdo socioideoldgica, vai se constituindo discursivamente, assimilando vozes sociais e, ao
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mesmo tempo, suas inter-relacbes dialdgicas (FARACO, 2009, p.84). Por essa razdo, que
figurativamente Bakhtin diz, “gque ndo tomamos nossas palavras do dicionario, mas dos |abios
dos outros’ (FARACO, 2009, p 84).

Um aspecto a ser ressaltado é que C6 se reconhece como autora, como a re-criadora do
texto, como alguém que sabe escrever, mesmo que naquela ocasido ainda ndo escrevesse
convencionalmente sem a ajuda da professora que atuou como escriba. Pode-se perceber desde o
inicio da conversa, quando solicita que quer “escrever” no livro da vida o que havia contado na
roda da conversa e na situacdo final, em que volta para a sala para assinar o texto re-criado,

enquanto toda a turma se encontrava no refeitorio para o lanche. Desse modo, pode-se dizer que:

Por autor o Circulo™ designa néo somente o autor de obras literarias ou ndo, mas
também o autor de enunciados, 0 que se justifica se pensarmos que, embora
reconhecendo a especificidade dos discursos aos quais se costuma atribuir um
autor, o Circulo considera os atos de discurso parte do conjunto dos atos
humanos em geral — e todo agente de um ato humano €&, nesse sentido, “autor”
de seus atos. Assim, falar de autor no ambito das teorias do Circulo implica
pensar no contexto de agdo dos sujeitos, e nas complexas tarefas que realizam ao
enunciar. Implica considerar, como afirmei alhures, de um lado, o principio
dialégico (que segue a direcdo do interdiscursivo, da relagdo com o outro) e, do
outro, os elementos sociais, histéricos, etc. que formam o contexto da interacdo e
que incidem sobre a acdo autoral. Trata-se de elementos que estdo contidos na
prépria superficie dos discursos, e que s ai nos sdo acessiveis, mas que ndo se
esgotam nessa superficie. (SOBRAL, 2009, p. 61 —62).

C6 revela a necessidade de escrever seu home no texto para que as pessoas que o lessem
soubessem que se tratava de uma re-criagdo sua. A crianga denota por sua atitude e por sua fala
gue a escrita se torna gradativamente para ela, uma necessidade. Por essa raz&o, diz: “Eu tinha
que escrever meu nome para todo mundo saber que fui eu quem fiz”, “Eu sb queria escrever o
meu nome no meu texto”. Pode-se inferir também que para C6, a escrita do seu proprio nome
garante a sua autoria. Por isso, voltar para escrevé-lo naguele momento ndo deixando para o dia
posterior, se constitui como fundamental, uma vez que o desenho, a ilustracdo do texto re-criado
comumente realizada pelas criancas em todos os textos re-criados, possivelmente ndo se
apresentou crucial como a escrita para C6 nesta situacdo, ao dizer: “A ilustragdo eu faco amanh,

ta?’

1% Refere-se ao Circulo de Bakhtin — Vide nota 8, Capitulo I1.
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Por meio da re-criagdo do género discursivo, as criancas aprendem a lingua de forma
dindmica, aprendem a pensar sobre ela e sobre o seu funcionamento de maneira responsiva. Por
meio da relacdo dial6gica estabelecida entre C6 e a professora, no caso, eu mesma, a crianga no
processo inicial de apropriacdo da escrita, pensa sobre a ideia, o conceito de paragrafo e,

principalmente, a sua funcéo no texto. Como se verifica nesse trecho:

C6: Pro, por que vocé ndao comegou a escrever grudadinho no comeco da folha?
P: Porque esse pequeno espaco mostra que estamos iniciando um paragrafo, uma
ideia que comeca a ser escrita.

E ainda:

C6: Pro, tem um monte de espaco que sobrou na frente de onde vocé estava
escrevendo! Por que vocé escreveu embaixo? Olha ai 6... (Aponta o indicador
direito para a folha em que eu escrevia).

P: Por que vocé acha que eu escrevi embaixo e ndo na frente até preencher o
espago?

C6: Ah... por que? Hum... (C6 observa o que foi escrito, dirige o olhar para o
teto... silencia por alguns segundos). Ai eu ndo sei...

P: Eu comecei embaixo escrevendo grudadinho no comeco da folha ou eu deixei
um espago para indicar um novo paragrafo?

C6: Deixou espago e comegou um novo paragrafo.

P: Hum... e por que sera que eu fiz isso?

C6: Al, eu ndo sei direito, mas eu vou contar agora outra parte do meu passeio.
P: 1sso mesmo, e por ser outra parte do seu passeio, por ser outra ideia que vocé
esta dizendo, eu comecei outro paragrafo para organizar tudo melhor.

C6: Ah ta... entendi...

Pode-se dizer que a crianga aprende pensar a lingua em movimento, uma lingua viva, que
ocorre nas relagdes estabelecidas e ndo numa lingua morta, vazia, que nada se pode refletir,
refratar ou refutar. As criancas apesar de pequenas sdo capazes de aprender a lingua
dialogicamente, quando as situacbes de ensino e de aprendizagem s&o planejadas
intencionalmente, sdo reais e ocorrem num contexto dialdgico, interlocutivo.

Aspectos da gramatica, da ortografia sdo abordados com as criancas devido as situacfes
que surgem no processo de re-criacdo dos géneros discursivos e, geralmente surgem por meio da
minha mediacdo como professora e da observacdo das préprias criangas que vivem

frequentemente situagdes de escrita e de leitura dos géneros discursivos.
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Ao pensar no destinatario real, ressalta-se que eu, a professora, solicito que a crianca
explicite o que é “BEL”, porgque apesar das pessoas que moram na cidade em que ocorreu a
pesquisa terem mais provavelmente conhecimento do que sgja “BEL”, o objetivo era que C6
pudesse se fazer entender por qualquer e todo leitor. Em outras palavras, que C6 em qualquer
situacdo de escrita, de re-criacdo, possa estabelecer uma relacdo responsiva, um dialogo com o
outro, com o leitor, seja ele quem for. Que a crianca possa compreender a palavra alheia, mas que
possa permitir que o outro compreenda ativamente a sua palavra, uma vez que para Bakhtin
(1992, p. 131 — 132), “compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em relagéo a

ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente”.

5.4 A escrita do género discursivo noticia

Serdo apresentados neste item, dados de situacdes de escrita do género discursivo noticia
que contribuam na compreensdo de como pode ocorrer 0 processo inicial da apropriacdo da
escrita com as criangas pequenas por meio desse género.

Apos a roda da conversa em que as crian¢as contaram novidades, acontecimentos, fatos
que viveram ou souberam por alguém, escolhemos nesse dia duas noticias da turma para criar
textos que fariam parte do jornal. A primeira noticia era resultado de uma situacao de pesquisa
sobre 0 Sol — devido ao nome da Turma do Sol — que motivou inimeras discussdes, entrevistas,
investigacdes das criancas na escola e que repercutiu nas acbes pedagdgicas e no envolvimento
de toda a comunidade escolar ao envolver ndo somente as criancas, mas 0s professores,
funcionarios, diretora, coordenadora e os familiares dos sujeitos da pesquisa.

A escolha da noticia pelas criancas foi unanime, sendo o texto criado coletivamente.

PESQUISA SOBRE O SOL DEIXA TODO MUNDO CURIOSO NA
ESCOLA

A nossa Turma do Sol fez uma pesquisa que deixou todo mundo curioso
na nossa escola. Essa pesquisa foi por causa de um cartdo postal que nos
recebemos de uma amiga que viaja muito chamada Suely. Ela foi para um lugar
que se chama S&o Petersburgo |4 na Russia e que é bem longe daqui, mas longe
mesmo.

Nesse lugar, quando é verdo, o sol se pde as 11horas da noite e nasce as 4
horas da manha. Por que isso acontece?
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Ninguém na escola sabe responder essa pergunta e olha que nds
perguntamos para um montdo de gente. Nem 0s nossos pais sabem, mas agora
nos ja sabemos porque nds pesquisamos com a nossa professora.

Vocé quer saber? No préximo jornal nds vamos contar tudo. Nao percam!

(Texto criado em 26/10/10)

Terminada a escrita do texto criado pelas criancas, as negociagdes sobre os procedimentos

seguintes ocorreram:

P: Pessoal, a primeira noticia que vocés escolheram na roda da conversa para
escrevermos no jornal da nossa turma é sobre a pesquisa sobre o Sol, certo?
Todas: Certo.

C5: Pro, vocé deixa eu, C11 e C13 escrever esse texto no computador?

P: Por mim tudo bem. VVocés concordam que eles fagam isso turma?

Todas: Concordamos.

C6: Entdo na hora de imprimir, vocé deixa eu te ajudar a fazer isso?

C2 e C9: Eu também quero.

P: Esta certo. Depois, quando formos fazer a separacdo das folhas e montarmos
o jornal, vamos precisar de mais ajuda.

C1, C7, C4: Eu ajudo!

Ao iniciar a digitacdo , C5 diz:

C5: Como eu fago para colocar a letra maitscula pro? (olha para o teclado do
computador e eu o0 oriento).

C5 digita quase inteiro o texto acompanhado de C11 e C13, quando em dado
momento C13 diz:

C13: C5, vocé escreveu “€’ endo “é€".

C5: Eu escrevi sim.

C11: Nao escreveu ndo. Olha aqui, vocé escreveu: “Nesse lugar, quando e
veréo” ...

C13: E verdade.

C5: Mas onde eu escrevi iss0?

(C11 aponta com o dedo indicador).

C5: Ah, mas é a mesma coisa.

C13: Nao é nao.

C5: Sé esqueci do acento.

C11: Ah, mas se ndo pde 0 acento vira outra coisa.

C5: Ué? Como assim?

C13: Euacho que o “E” é parafalar as coisas e juntar o que esta falando. O “E”
é quando vocé fala que alguma coisa é assim, que é daquele jeito, sabe?.

C5: Hum... sei la...

(C11 modifica e coloca o acento).

C13: Assim é melhor. Assim todo mundo vai entender direito a nossa noticia e
vai querer que a gente escreva logo no outro jornal.

C11: Por enquanto vai ser s6 uma surpresinha essa noticia sobre a pesquisa
sobre o Sol.
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A escolha da noticia e principalmente a forma como ela é escrita denotam apropriacdo do
género discursivo noticia. Segundo Jolibert (2006, p. 109) “noticias sdo informagdes sobre
acontecimentos, eventos vigentes, dos quais se quer dar conhecimento aos leitores do jornal”.
Dessa forma, pode-se dizer que as criangcas comunicaram por meio da noticia re-criada um
acontecimento vivido por elas e que possivelmente teve um sentido positivo, promotor de
aprendizagens dada a concordéncia de todas para que a noticia fosse escrita e levada a publico
por meio do jornal. Elas lidam com os elementos da noticia de forma interativa e aparentam
perceber caracteristicas especificas desse género. Isso pode ser observado no uso do discurso
indireto em que “os indices de valoracdo do autor sGo mais visiveis por tratar-se de uma
transmissdo analitica do discurso do outro. E a marca direta do dialogismo e que aparece com
mais fregliéncia na noticia” (SILVA, 2008, p. 11 — 12). O discurso direto tem um estilo mais
marcado porque tem a sua fala separada da do autor por aspas ou por dois pontos, com travessao.
No discurso indireto esses limites sdo “ apagados’, funde-se com a fala do autor.

Como todo género discursivo, a noticia também se orienta para a resposta ativa do
destinatério e se realiza a partir dessa atitude responsiva, porque as relacdes dialdgicas se ddo em
razdo do outro, do interlocutor, uma vez que é em funcdo do destinatario real, vivo, responsivo
que se constroi o discurso. Essa premissa € percebida no texto re-criado: “Ninguém na escola
sabe responder essa pergunta e olha que nés perguntamos para um montdo de gente. Nem 0s
nossos pais sabem, mas agora nds ja sabemos porque nés pesquisamos com a nossa professora.
Vocé quer saber? No proximo jorna nés vamos contar tudo. N&o percam!”

Ha que se destacar que as criangas trabalham de forma colaborativa, cooperativa e que por
essa razdo a interacdo entre elas, com a professora, com as pessoas presentes na escola, com o
meio e com 0s materiais promove aprendizagens porque elas estabelecem relagOes intensas.
Nesse contexto, sdo ouvidas e por meio das negociagdes feitas entre elas e a professora, no caso
eu mesma, e organizam o trabalho pedagodgico e as experiéncias a serem vividas. Esse fato é
observado quando toda a turma participa da re-criacdo do texto coletivo e se encarrega em
seguida das tarefas para a publicacdo do jornal que portard a noticia criada: C5, C11 e C13 se
prontificam para digitarem o texto; C6, C2, C9 desejam participar da impressdo; C1, C7, C4
solicitam separar as folhas para a montagem do jornal.

Sobre o0 uso das técnicas e da organizacdo do trabalho pedagdgico de forma cooperativa,

Freinet (1978, p. 113) revela que “a crianga, que se apercebe de que seu trabalho tem um objetivo



234

e que pode abandonar-se completamente a uma actividade ndo j& escolar, mas simplesmente
social e humana, sente-se invadida por uma forte necessidade de agir, de procurar, de criar.” A
livre expressdo faz emergir na turma um clima de liberdade, autodisciplina e confianca (ELIAS,
1997). Ao solicitarem para digitar o texto, C5, C11 e C13 querem utilizar o0 meu computador que
ficava na sala para esse fim, bem como a impressora que tinha a funcao de reproduzir os textos
para que todas pudessem ter o seu exemplar. Esse recurso corresponde a imprensa escolar. Para
Freinet (1978, p. 112), “a imprensa esta na base de um novo comportamento e de uma nova

orientacdo da crianca e do educador e, por conseguinte, de toda a pedagogia’. E ainda afirma que:

A Tipografia na Escola fez com que a expresséo livre e a actividade criadora dos
nossos alunos passasse para 0 dominio da pratica quotidiana. Através da
experiéncia, mais eficaz do que todos os raciocinios pretensamente cientificos
juntos, abriu novos horizontes a uma pedagogia baseada no interesse auténtico,
fonte de vida e de trabalho. Restabeleceu de uma assentada a unidade do
pensamento, da actividade e da vida infantis, como assinalavamos no nosso
Gltimo artigo; integrou a escola no processo normal de evolucdo individual e
social dos alunos. (FREINET, 1978, p. 113).

Apesar de Freinet se referir aos alunos da escola primaria, sua pedagogia e técnicas de
ensino podem adequar-se a pequena infancia e a qualquer outro nivel de ensino porque séo
calcadas em atitudes e valores humanizadores. O trabalho com a imprensa, o texto livre
permitiram que pudessem discutir sobre elementos da lingua e pensar em diferentes aspectos
sobre ela. C5 digita o texto acompanhado por C11 e C13 que o alerta sobre a diferenca entre “¢€”
e “é€". Inicialmente C5 diz que digitou corretamente por ndo perceber diferenca quando diz:
“Ah, mas € amesma coisa’. No entanto, C11 e C13, esclarecem que ndo se trata da mesma coisa
e gque a diferenca entre elas altera o significado e o sentido do enunciado e por consequéncia, a
compreensdo do que se quer expressar. C13 tenta explicar a diferenca que existeentre“e” e“€’ e
aparenta compreender que “€’ une as ideias dentro do texto — conjun¢do — e que “€” indica o

estado de algo — o verbo ser.

C5: S0 esqueci do acento.

C11: Ah, mas se ndo pde 0 acento vira outra coisa.

C5: Ué? Como assim?

C13: Eu acho que 0 “E” é parafaar as coisas e junta o que estafalando. O “E” é
quando vocé fala que alguma coisa é assim, que é daquele jeito, sabe?.

C5: Hum... sei l4...

(C11 modifica e coloca o acento).
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C13: Assim é melhor. Assim todo mundo vai entender direito a nossa noticia e
vai querer que a gente escreva logo no outro jornal.

O trabalho com os diferentes caracteres presentes no teclado do computador possibilita o
manuseio da lingua escrita e seus matizes. O leitor e o re-criador de textos do século XXI podem
ter esse encaminhamento tambem na escola, ja que lida com essa diversidade fora dela por meio
de telefones celulares de pessoas proximas da familia, por exemplo. Bajard (2012, p. 86) explica
que Freinet (1969), “ha quase um século, preconizava a utilizagdo da imprensa na escola para
incentivar a conquista da escrita, a partir do manuseio tétil de caracteres, controlado pelos olhos’.

Por meio do manuseio dos caracteres no computador, C5 percebe que a “ presenca da letra
mailscula favorece a descoberta do sentido da escrita, j& que a primeira letra fica sempre a
esquerda’ (BAJARD, 2012, p. 84 — 85). Isso se verifica quando a crianga solicita a professora
gue o0 ensine a colocar a letra maiGscula no inicio do texto/do parégrafo. “Por essa
particularidade, o objeto grafico ndo se comporta exatamente como um objeto comum. Além
dessa “lateralizac8o” da escrita, a crianca é levada a discriminar outras variaveis pertinentes,
como os acentos’ (BAJARD, 2012, p. 89 —90), conforme ocorre com a situacdo apresentada com
C5, C11 e C13. Para esse autor, os caracteres sdo capazes de acarretar uma mudanca de sentido e
ha ainda que se considerar que “todos o0s caracteres possuem um valor visual, enquanto apenas
uma parte desse conjunto apresenta um valor sonoro” (BAJARD, 2012, p.86).

O uso da caixa alta no titulo apresenta a intencdo de destacar o assunto a ser tratado, de
chamar a atencdo do leitor e que distingue do corpo da noticia. “Ha uma hierarquia muito
evidente na tipografiaz mailsculas, mindsculas, tamanho, largura, disposicdo no espago’
(JOLIBERT, 2006, p. 110).

A segunda noticia escolhida e criada pelas criangas na Roda da conversa ¢é apresentada a

seguir:

BOLO DE CHOCOLATE NA TURMA DO SOL

A receita que a nossa turma mais gostou de fazer até hoje foi a de bolo de
chocolate.

Todo mundo ajudou a fazer e o bolo ficou uma delicia! Até quebrar os
ovos a professora ensinou. E meio dificil fazer isso, mas é legal!

A professora colocou cobertura de brigadeiro por cima e chocolate
granulado.
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A receita é facil e da até pra ensinar as nossas maes em casa.
Quando a gente foi comer o bolo fez até “higode”’ na gente por causa da
cobertura de brigadeiro. O C5 lambeu os beicos.

Depois de criado o texto, a professora fez a sua transmisséo vocal as criancas. E
perguntou:

P: Qual titulo que daremos a essa noticia?

C9: O bolo de chocolate.

C15: O bolo de chocolate ficou uma delicia!

C1: Ah... esses nomes ndo tem jeito de nome de noticia.

P: E por que ndo C1?

C1: Porque 0 nome da noticia tem que ser bem... bem com jeito de noticia.

P: E que jeito é esse?

C1: Ah... (silencia por alguns segundos)... ah, ndo pode parecer que é outra
coisa, outro texto, sabe?

P: E qual nome vocé acha que seria melhor para a nossa noticia sobre o bolo de
chocolate que fizemos aqui na escola?

C1: Bolo de chocolate na Turma do Sol.

Todas aplaudem.

C1: Pro, deixa eu tentar escrever o nome da noticia? (quer escrever no papel em
que a professora escrevia o texto criado).

Eu permito e a crianga, junto com as demais que se juntaram a sua Vvolta,
escreveu o titulo.

A situacdo apresentada aparenta revelar que as criancas percebem o0s elementos
constitutivos de cada género e suas especificidades, como ja analisado nos dados anteriores.
Nesse caso, C1 prope outro titulo para a noticia porque, em sua opinido, as sugestdes dadas ndo
condiziam com o género abordado, ao dizer: “Ah... esses nomes ndo tém jeito de nome de
noticia’. E quando a professoraindaga C1 natentativa de verificar os motivos que a fazem pensar
dessa forma, C1 responde: “Ah... (silencia por alguns segundos)... ah, ndo pode parecer que €
outra coisa, outro texto, sabe?”. Pode-se inferir que C1 deseja que o titulo requeira uma
correspondéncia as especificidades do género discursivo noticia e que cada género tem um
“jeito”, um estilo, uma construgcdo composicional, um conteldo temético especifico que o
constitui. Essa especificidade de cada género discursivo é apropriada e objetivada quando os
géneros sdo apresentados e vividos de forma interativa, dindmica, dialégica em que as relacdes
com eles s&o estabelecidas de modo reflexivo e funcional.

C1 propde outro titulo a noticia — BOLO DE CHOCOLATE NA TURMA DO SOL —e
recebe a aprovacao de todas as demais criangas da turma por supostamente também concordarem

que o titulo sugerido possui em sua elaboracdo elementos condizentes com o género re-criado.
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As criangas lidam com os géneros e o0s utilizam como instrumento de comunicagdo devido
as condicbes objetivas das quais participam promovidas pelo trabalho pedagdgico
intencionalmente organizado, pelas relacfes estabelecidas com eles por meio da mediagdo da
professora e do outro mais avancado, pelo contato com os materiais diversos, pelas situacdes
reais de leitura e de escrita propostas.

Elas denotam compreender que o contetido temaético refere-se ao dominio de sentido de
que se ocupa O género; que a construcdo composicional corresponde a0 modo como 0s
enunciados sdo estruturados; que o estilo se relaciona a selecdo dos meios lingiisticos necessarios
ao enunciado em fungéo do destinatario e de como se espera sua compreensao responsiva ativa.

A noticia do jornal da turma traz ainda subjacente que as criancas conhecem outros
géneros além daqueles apresentados nesse trabalho. Isso se verifica ao revelarem por meio do
texto re-criado por elas que a receita que mais gostaram de fazer na turma até aquele momento
fora a receita de bolo de chocolate, assim como o dado analisado no item 5.2 sobre a escrita de
cartas em que € mencionada a re-criacdo do texto que ensina os correspondentes as brincadeiras e
suas regras.

Ao me solicitar para escrever o titulo da noticia no papel em que ela acabara de escrever,
C1 denota gque se sente motivada a escrever, que a escrita “so é procurada e desenvolvida quando
utilizada para um fim adequado e evidente, motivada por uma necessidade orgéanica [...]. Por
meio dessa atitude de quer escrever ela mesma o titulo da noticia, C1 revela que “compreende

agora o valor expressivo e comunicativo da escrita” (FREINET, 1969, p. 53).

Apresentarei dados sobre a re-criagdo de noticia de jornal denotativa da apropriagéo desse

género discursivo pelas criancas.

Terminada a hora da leitura, realizada apos a roda da conversa, as criancas abordaram a
necessidade de aumentar o acervo da biblioteca da sala. A hora da leitura € um momento diario
em que sdo lidas ou contadas histdrias e outros géneros discursivos. Essa iniciativa se deu devido
ao fato de as criancas usarem diariamente os materiais de leitura e, por essa raz&o, apresentarem o
desejo de ampliar a quantidade de materiais. O acervo da biblioteca da sala € composto por
materiais que eu mesma, professora da turma, providenciara para uso ha alguns anos. O acervo é

renovado periodicamente por mim e esporadicamente com doacfes de pessoas conhecidas. A
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escola possui um acervo que também € utilizado pelas professoras, contudo esses livros ndo estdo

disponiveis para empréstimos das criangas, ainda que sejam utilizados com elas.

C11: Pro, a gente podia ter mais livros e gibis na nossa sala, né?
Eu j& conhego todos os que tém por aqui (refere-se aos livros e gibis).
C3, C17, C20, C8: E mesmo, pro!
P: Bem, eu concordo, mas o que nés podemos fazer para conseguirmos mais
livros e gibis, além daqueles que eu sempre trago?
(As criangas silenciam...)
C13: O pro, eu ja sei! A gente pode pedir para as pessoas que tem livros que n&o
usam mais para dar para a nossa turmal!
C5: Se a gente pedir, quem quiser dar, da, ué? Se tiver algum...
C9: A minha mée outro dia fez faxina em casa e deu uma sacolona cheinha de
coisas. A sacolona estava quase rasgando de tanta coisa que tinha nela... hum,
mas eu acho que ndo tinha livros.
P: Mas para n6s conseguirmos mais materiais de leitura, nés temos que divulgar,
nos temos que dizer isso para muitas pessoas e explicar 0 porqué noés estamos
pedindo esse material e como nds vamos usa-lo. Como esses livros e gibis nos
ajudardo aprender mais coisas.
C6: Nos podemos perguntar para as nossas maes e para 0S Nossos pais se eles
tém algum livro pra doar, né?
C13: Pro, pro, pro!!! Eu tenho uma ideia melhor ainda! Adivinha qual é?
P: Nao sei.Qual é C13?
C13: Ha ha! Vamos escrever uma noticia para pér no nosso jornal! Todo mundo
vai ler! O que vocés acham, pessoal?
Todas: Eba!

(Situacdo registrada no dia 30/10/10)

P: Vamos escrever a noticia?

Todas: Vamos!

P: Como podemos comegar a noticia?

C5: Coloca assim pro: “A nossaturma, a Turma do Sol, precisade mais livros e
de mais gibis para por nabibliotecadasaa’.

P: VVocés concordam?

Todas: Sim.

(Eu escrevo a sugestdo de C5).

P: Precisamos explicar o motivo desse pedido para que as pessoas entendam e
percebam se podem nos ajudar.

C1: Escreve que nés queremos saber mais coisas, que nds estamos aprendendo a
ler e... a escrever também.

P: E vocés gostam de saber de coisas novas e de aprender a ler e a escrever?
C11: Claro, né, pro!

P: E como podemos entdo escrever a ideia dada por C1?

C6: Escreve assim: “A Turma do Sol é uma turma bem legal que gosta de saber
das coisas, que gosta de aprender”.

(Escrevo a sugestdo de C6)

P: E 0 que mais?
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C13: Escreve, pro: “E uma turma que gosta de ler, de ouvir histérias, de
pesquisar e de escrever coisas importantes’. Escreve, pro!

(Escrevo a sugestdo de C13).

P: Precisamos escrever que temos poucos materiais. Como podemos escrever
iSS0 na noticia?

C18: “Essaturmatem poucos gibis e livros na biblioteca’.

P: Em qual biblioteca?

Todas: Da sala.

P: E 0 que mais?

C20: Escreve que “todo mundo j& conhece todos os livros que tem nessa
biblioteca’.

P: Por isso... (sou interrompida por C10 que diz:)

C10: “E que a Turmado Sol quer ter maislivros praler”.

(Escrevo as sugestdes de C20 e C10).

P: Precisamos escrever como as pessoas podem nos ajudar e em qual lugar
podem fazer suas doacdes.

C7: Pro, pro, escreve assim: “Quem tiver livros e gibis usados para dar para a
Turma do Sol, entrega na escola ou para alguém daturma’.

(Escrevo a sugestao de C7).

P. Turma, vou ler a noticia para vocés verem se ha algo que precisamos
acrescentar, certo?

Todas: Certo!

(Realizo a leitura)

P: Tem algo a mais a acrescentar ou a mudar? O que vocés acham?

C13: SO para terminar pro, que tal vocé escrever assim: “A Turma do Sol vai
ficar super feliz e vai aprender mais coisas com a gjuda de vocés!”.

(Escrevo a sugestao de C13).

P: E qual o titulo da nossa noticia?

C11: “Turmado Sol pede maislivros e gibis paraabibliotecadasaa’.

P: VVocés concordam com o titulo de C11?

Todas: Concordamos.

TURMA DO SOL PEDE MAIS LIVROS E GIBIS PARA A BIBLIOTECA
DA SALA

A nossa turma, a Turma do Sol, precisa de mais livros e de mais gibis para
por na biblioteca da sala.

A Turma do Sol é uma turma bem legal que gosta de saber das coisas, que
gosta de aprender. E uma turma que gosta de ler, de ouvir histérias, de pesquisar
e de escrever coisas importantes.

Essa turma tem poucos gibis e livros na biblioteca da sala e todo mundo ja
conhece todos os livros que tem nessa biblioteca, por isso que a Turma do Sol
quer ter mais livros pra ler.

Quem tiver livros e gibis usados para dar para a Turma do Sol, entrega na
escola ou para alguém da turma.

A Turma do Sol vai ficar super feliz e vai aprender mais coisas com a
ajuda de vocés!

(Texto criado no dia 30/10/10)
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A andlise dos dados revela que as criangas estabeleceram uma relacdo positiva com o
conhecimento, que criaram para si a necessidade de aprender. As experiéncias que viveram na
escola e a participacdo ativa em situacdes reais de leitura e re-criacdo de géneros discursivos,
permitiram que elas ndo somente iniciassem o processo de apropriacdo da lingua, mas também a
apropriacdo da cultura elaborada, provocando aprendizagens e desenvolvendo a sua humanidade,
0 conjunto das qualidades humanas. 1sso se verifica na atitude que assumem ao proporem que 0
acervo de livros e gibis da sala fosse ampliado, na justificativa que apresentam para fazerem essa
solicitagdo, na forma como elaboram a solugéo desse problema.

A solicitacdo para a ampliacdo do acervo da biblioteca da sala pelas criancas é decorrente
do uso constante dos materiais de leitura que o compdem. Esse fato ndo implica o desuso dos
materiais ja existentes, mesmo que estejam em frequente circulacdo entre as criangas, mas na
ampliacdo de contato com diferentes géneros discursivos que garantem outras leituras, outras re-
criacdes, outras experiéncias, novas relacdes, novas apropriacdes. As criancas, especialmente
C13, parece perceber a fungdo da escrita, ao propor que seja criada uma noticia para pedir
doacgOes para a turma, e aparenta perceber também as peculiaridades do género noticia de jornal,
que tem a especificidade de divulgar, de promover, de informar, de tornar publico um
acontecimento, um fato: “Pro, pro, pro!!! Eu tenho uma ideia melhor aindal Adivinha qual €?".
Por desconhecer sua ideia, pergunto qual é, e em seguida responde: “Ha ha Vamos escrever uma
noticia para por no nosso jornal! Todo mundo vai ler! O que vocés acham, pessoal ?”.

C13, alem de denotar conhecer a funcéo do género discursivo noticia, traz subjacente em
sua fala a responsividade (BAKHTIN, 1992) do destinatario real, porque ao propor que
escrevéssemos uma noticia, tinha supostamente, como objetivo, o de levar a publico a solicitacdo
da turma e, consequentemente, obter a doacdo de materiais de leitura para a biblioteca da sala.
Com isso, pode-se inferir que as situacdes expostas neste trabalho de insercdo da crianca na
cultura escrita, ndo se constituiram em situacdes artificiais, técnicas que visavam a leitura e a re-
criacdo de géneros discursivos para o cumprimento de uma tarefa ou ainda, situacbes que
buscavam simular o ensino da lingua, mas, ao contréario, buscou-se colocar a crianga no fluxo das
comunicacfes, na interlocucdo, na condi¢do de sujeito de suas aprendizagem ao participar
ativamente de todo o processo se constituindo na relagcdo com o outro.

Durante o processo de re-criagdo do género discursivo noticia, pode-se dizer que as

criangas denotam compreender o funcionamento desse género e elaboram o texto com coeréncia
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e objetividade nas ideias, movidas ndo somente pelo proposito de conseguir novos livros e gibis,
mas pelo desgjo de aprender. Esse fato pode ser percebido na faa de Cl1: “Escreve que nds
gueremos saber mais coisas, que nds estamos aprendendo a ler e... a escrever também”. E para
me certificar sobre o que dizia, perguntei: “E vocés gostam de saber de coisas novas e de
aprender a ler e a escrever?’, e imediatamente C11 responde: “Claro né, pro!”, denotando
obviedade diante da pergunta feita. Essas afirmacfes sdo confirmadas no texto re-criado: “A
Turma do Sol é uma turma bem legal que gosta de saber das coisas, que gosta de aprender. E uma
turma que gosta de ler, de ouvir histérias, de pesguisar e de escrever coisas importantes’.

Na re-criacdo do género discursivo noticia, as criangas participam ativamente tecendo
seus enunciados que gradativamente o compdem. Esses enunciados sdo proferidos num dado
contexto situacional que pressupde sempre a alteridade. Sobre isso, Ribeiro (2010, p. 56)

esclarece que:

A nocdo de enunciado, por sua vez, fundada nos pressupostos dialdgicos,
incorpora o contexto verbal e o contexto extraverbal (aspectos situacionais,
historicos, ideolégicos), ou seja, ele materializa, concomitantemente, o que ha de
peculiar da situacdo enunciativa concreta e elementos sociodiscursivos
estabilizados nas e pelas interacfes ao longo da Histéria. O enunciado, sob o
prisma bakhtiniano, é o garantidor do espaco do outro na dindmica discursiva e,
por conseguinte, constitui-se do fluxo de mdaltiplas vozes que ecoam da
alterndncia dos sujeitos do discurso nas situagdes de comunicacdo. Ademais, por
figurar como unidade da comunicagdo discursiva, 0 enunciado elucida
especificidades das esferas sociais nas quais ele se constituiu.

Com base nesses pressupostos, pode-se dizer que as criangas estabelecem uma relagéo
dialogica entre elas, entre elas e a professora, entre elas e o género discursivo re-criado. As
criangas sugerem, opinam, elaboram enunciados que atendem aos interesses e objetivos da turma
e as caracteristicas do género discursivo noticia. Cabe lembrar que “a despeito do carater
regulador da forma do género, ha espaco para a expresséo do sujeito, visto que, ao participar das
atividades de linguagem, ele (re)elabora, (re)cria, (re)formula formas de género” (RIBEIRO,
2010, p. 60). Dessa maneira, “instaura um processo de atualizacdo dos diversos géneros do
discurso presentes na sociedade” (RIBEIRO, 2010, p. 60).

Por essa razdo, pode-se dizer que as criancas se apropriam da lingua por meio dos géneros

discursivos porque
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Os géneros sdo meios de apreender a realidade. Novos modos de ver e de
conceptualizar a realidade implicam o aparecimento de novos géneros e a
alteragdo dos ja existentes. Ao mesmo tempo, Novos géneros ocasionam novas
maneiras de ver a realidade. A aprendizagem dos modos sociais de fazer leva,
concomitantemente, ao aprendizado dos modos sociais de dizer, os géneros.
Mesmo que alguém domine bem uma lingua, sentira dificuldade de participar de
determinada esfera de comunicacédo se ndo tiver controle do(s) género(s) que ela
requer. E por isso que ha pessoas que conversam brilhantemente, mas sdo
incapazes de participar de um debate publico ou de discursar para uma grande
plateia. A falta de dominio do género é a falta de vivéncia de determinadas
atividades de certa esfera. Fala-se e escreve-se sempre por géneros e, portanto,
aprender a falar e a escrever é, antes de mais nada, aprender géneros. (FIORIN,
2006, p. 69).

A situacdo apresentada e analisada exemplifica o ensino e a aprendizagem da lingua por
meio dos géneros discursivos, desde a Educacdo Infantil, em que as crian¢as de forma interativa e

dialégica atuam ativamente nesse processo, aprendem, se desenvolvem e se humanizam.
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CONCLUSAO

Considero que ndo ha habito a ser formado, nem gosto a ser criado, nem prazer a
ser desenvolvido ou despertado nas praticas das leituras. Ha necessidades
provocadas pelas circunstancias criadas pelas relagcbes entre os homens,
ancoradas no conhecimento que tem o leitor sobre o préprio conhecimento,
sobre a lingua e sobre as operagBes que estabelecem a relacdo grafo-semantica
entre o leitor e o0 escrito. (ARENA, 2003, p. 60).

Formar leitores e re-criadores de textos na Educagdo Infantil se constitui numa
preocupacdo sempre atual que envolve pesquisadores, professores e pais. InUmeros sdo 0s
aspectos que provocam a reflexdo sobre o processo de apropriacéo da linguagem escrita e sobre a
relacdo com os espacos escolares, as praticas pedagogicas e as especificidades do ensinar e do
aprender na pequena infancia.

Ao relevar esses aspectos, surgem varias indagagdes: Como iniciar a inserc¢do da crianga
na cultura escrita? Como criar a necessidade de ler e de escrever? Que atividades sdo adequadas
para promover a formacdo da crianca interessada pelos textos? Como trabalhar de modo a
respeitar o momento de desenvolvimento em que a crianca se encontra sem negligenciar a criagao
de novas necessidades, tarefa precipua dos professores? Como caracterizar o trabalho com a
leitura e a escrita na Educacdo Infantil de modo a superar a visdo simplista do processo de
apropriacao da linguagem escrita?

Na introducdo anunciei que estas questbes orientariam este trabalho de pesquisa, na
tentativa de compreender o que é formar o leitor e o re-criador de textos na pequena infancia, sem
com isso, valorizar a alfabetizacdo precoce com a aceleracdo da escolarizacdo; mas ao contrério,
compreender como a crianga pode inserir-se e participar da cultura escrita de forma ativa,
dindmica e dialdgica, mesmo ndo sendo convencionalmente alfabetizada e, ainda, respeitando as
regularidades do seu desenvolvimento. Com essa intengdo busquei compreender o processo de
apropriacdo e objetivacdo da leitura e da escrita como um processo discursivo interativo para a
humanizacdo por meio dos géneros discursivos.  Procurei redimensionar 0 ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita na Educacéo infantil por compreender que a crianga desde
pequena é capaz de aprender, € sujeito de suas aprendizagens. Nesse contexto, a leitura e a escrita
ndo sdo consideradas tarefas eminentemente escolares, apesar de a escola ser o espago em que

comumente essas aprendizagens sejam ensinadas de forma mais sistematizada e frequente. Nesse
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percurso, busquei também, compreender como as criancas leem e escrevem 0S Qgéneros
discursivos, que relacdes elas estabelecem com os seus elementos constitutivos e de que forma o
trabalho pedagdgico intencionalmente planejado e dialdgico pode contribuir para na formacéao
leitora e re-criadora de textos.

Para tanto, trouxe no capitulo | a opgdo metodoldgica que direcionou o trabalho de
pesquisa — pesquisa-acao — 0s procedimentos de pesquisa, 0s recursos utilizados na tentativa de
compreender 0 meu objeto de pesquisa e ultrapassar a pseudoconcreticidade, em busca de uma
proximidade com a sua esséncia. Nesse capitulo, busco tracar ndo somente 0 percurso a ser
realizado como pesquisadora, mas também como sujeito participante da pesquisa como
professora dos sujeitos criancas. Nesse momento, descrevo a trajetéria que seria percorrida e as
propostas educativas que orientariam o processo inicial de apropriacdo e objetivacdo da leitura e
da escrita na pequena infancia. Esse periodo foi revelador de grandes esforcos devido ao
aprofundamento tedrico que exigia uma articulacdo com a minha pratica sustentando-a. Alcancar
apropriacdes mais aprofundadas sobre a Teoria Histdérico-Cultural, sobre o universo bakhtiniano
e sobre a Pedagogia Freinet ndo foi (e ndo é) tarefa simples porque requereu coeréncia para se
pensar em aproximacdes entre essas vertentes e 0 movimento reflexivo de minha parte a cada
etapa do trabalho docente proposto. Contudo, isso se converteu em um desafio para mim e, dado
0 meu envolvimento e interesse nesse fazer, gradativamente esse desafio se tornou uma atividade
(LEONTIEV, 1988).

Desenvolvi a pesquisa em uma escola que ndo tinha como proposta pedagdgica a
Pedagogia Freinet e, apesar de ter obtido todo o apoio da Diregéo para a realizacdo do meu fazer
pedagogico e da minha investigacdo cientifica, encontrei alguns entraves nesse processo. Um
deles corresponde a organizacao do tempo e do espaco que ndo era compartilhada por outra
professora que ocupava a mesma sala, por exemplo. A sala em que a maioria das situacfes de
leitura e de escrita descritas neste trabalho ocorreu era ocupada no mesmo periodo por outra
professora que ndo compactuava com essa organizacao. Desse modo, todos os dias era preciso
organizar a sala para que as minhas praticas se efetivassem — disposi¢cdo dos moveis, dos
materiais, ateliers — e volta-las a organizacdo original para que outra professora pudesse tambeém
utiliza-la em seguida. Devido a isso, 0 tempo era algo que exigia também uma organizacéo pelo
motivo j& exposto e porque muitas vezes as tarefas que se tornavam atividades para as criangas

eram interrompidas porque tinhamos que dispor de outro espaco para dar continuidade ao que
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havia sido iniciado. Se por um lado isso se mostrou como um entrave a ser superado, por outro
lado exigiu das criancas e de mim maior flexibilidade e estratégias para organizar o espacgo e
maior autonomia das criangas para gerirem o tempo.

No capitulo 11, explicitei quais os conceitos que as professoras das criangas nos quatro
anos anteriores da pesquisa, desde a turma do Bercario ao Infantil I possuem sobre leitura,
escrita, alfabetizacdo, géneros discursivos e de que forma esses conceitos interferem nas
aprendizagens das criangas. Esses conceitos foram investigados porque revelam em seu bojo
outros conceitos como o de crianca, de ensino e de aprendizagem, de desenvolvimento humano
que subsidiam as préaticas pedagogicas as quais as criangas foram submetidas.

No capitulo 111 me propus a compreender quais 0s conceitos que as criangas tinham sobre
leitura, escrita, géneros discursivos porque dessa forma eu pretendia organizar o trabalho
pedagogico com os géneros e verificar no final desse processo, se ocorreram mudancgas nesses
conceitos iniciais das criangas, quais eram estas mudancas e por que elas ocorreram ou néo.

Nestes dois capitulos foi possivel refletir sobre as implicacbes pedagogicas no processo de
ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita das criangas na pequena infancia. A anélise dos
dados revelou que os conceitos das professoras participantes da pesquisa sobre infancia, leitura e
escrita estdo ajustados ao preparo da crianga para o Ensino Fundamental. As tarefas propostas
concernentes a leitura e a escrita sdo direcionadas para corresponderem supostamente as
expectativas da etapa seguinte da Educacdo Infantil. Ha uma énfase no ensino do codigo
linguistico desvinculado de um contexto situacional real, concreto, de uso. A codificacdo e a
decodificacdo se sobrepGem a producdo de significado e de sentido, e as propostas em sala de
aula sdo voltadas ao dominio da relacdo grafema-fonema e do tracado das letras. Desse modo, a
expressdo dos sujeitos aprendizes, a comunicacdo de ideias e desejos ndo sdao consideradas
fundamentais nesse processo, mas relegadas ao segundo plano. Disso decorre que a leitura e a
escrita para as professoras participantes se configuram como objetos escolares. Ha
preponderancia no ensino do aspecto fisico do signo (ARENA, 1990) que reduz, em suas préaticas
docentes, as possibilidades de as criangas conviverem com formas mais elaboradas dessas
atividades.

Ha uma tendéncia em apresentar para as criancas poucos géneros discursivos, em geral, 0s
contos de fada, por existir uma crenca por parte das professoras de que as criangas se interessam

mais por esse género. As professoras conhecem os diferentes géneros discursivos, seus elementos
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constitutivos e suas especificidades possivelmente com relativa superficialidade, o que limita a
sua atuacdo pedagdgica. Nesse contexto, os géneros discursivos sao apenas objetos didaticos,
produto que enquadra os tipos relativamente estaveis de enunciados (Bakhtin, 2003) numa
perspectiva normativa e, desse modo, ndo emergem como instrumentos de comunicacgdo, de
interlocucéo entre as pessoas.

Pode-se constatar que 0s conceitos, 0s discursos e as praticas educativas das professoras
interferem diretamente nos conceitos dos sujeitos criancas e nas relacdes que elas estabelecem
com a leitura e com a escrita. Essa afirmacéo é percebida pela anélise dos dados no inicio da
pesquisa, antes de as criancas participarem de um trabalho pedagogico intencional, dindamico e
interativo com os géneros discursivos. H& um distanciamento entre a pratica do ler e do escrever
na escola e uma pratica do ler e do escrever como objeto da cultura.

Um elemento que me surpreendeu durante a andlise dos dados foi constatar que os
sujeitos da pesquisa — por vivenciarem praticas artificiais do ensino do ato de ler e do ato de
escrever — ndo atribuem a escola a tarefa de ensina-las a fazer isso, mas a propria familia que
assume esse papel que a escola ndo consegue realizar, como foi verificado pelos discursos nas
entrevistas. Pais, avos, irmaos ou outros familiares, na expectativa de ajudarem as suas criangas a
aprenderem a ler e a escrever, se dedicam a essa fungdo, mediando situacdes de leitura e de
escrita em casa. Nessas condicdes, a escola ndo apresenta o ler e o escrever como elemento do
jogo, do interesse da crianga como acontece nas situacdes de leitura e de escrita vivenciadas em
casa ou na rua (CRUVINEL, 2010). Os textos, quando abordados pelas professoras, ndo surgem
como elementos de comunicacdo, de informacgdo, de expressdo humana, mas como recursos
didaticos com um fim em si mesmos. A escola por aderir a essas praticas técnicas do ler e do
escrever acaba por ndo desempenhar uma funcéo a qual se julga de sua responsabilidade, ou seja,
ndo garante que as criancas se apropriem da leitura e da escrita e nem oferece, nessas condigdes,
as possibilidades para que isso aconteca.

Apesar de algumas criancas terem afirmado no inicio da pesquisa que j& sabiam ler —
supostamente do ponto de vista da escola — verificou-se que somente o dominio de um
mecanismo ndo garante que elas o soubessem de fato, porque esse dominio ndo permite que
objetivem essa atividade nas relagdes sociais em ambientes extra-escolares e em diferentes

situacdes que se facam necessarias.
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Nos capitulos IV e V pus em discussdao 0 que € ser leitor e re-criador de textos na
Educacéo Infantil e como a crianca assume esses estatutos. Apresentei situacdes de leitura e de
escrita dos géneros discursivos — carta, relatos de vida e noticia de jornal —e por meio da minha
acao pedagogica intencional e planejada, destaquei as relaces que as criangas estabelecem com
os elementos dos géneros discursivos, como leem e criam textos e, desse modo, como elas
iniciam a apropriacdo da leitura e da escrita.

No inicio do processo, as criancas assinalavam por seus discursos e atitudes, a
interferéncia e a reproducgéo desses conceitos advindos das condicOes de vida e de educacao das
quais participavam. Entretanto, ao vivenciarem propostas de leitura e de escrita de géneros
discursivos planejadas intencionalmente de modo a priorizar a interlocucdo, assumem o papel de
sujeito e ndo de objeto desse processo. Essas consideracdes podem ser constatadas pelo relato das
observacgdes feitas durante as propostas de leitura e de escrita de géneros discursivos e pela
entrevista no final do trabalho pedagogico.

Conforme passavam a participar de situaces de leitura e de escrita cada vez mais
dialogicas, reflexivas, que privilegiam a contrapalavra do outro, se sentiam motivadas a se
expressar por meio da escrita e compreendiam que essa € uma das formas pelas quais é possivel
se expressar, ndo a Unica; porque também experimentavam, concomitantemente, a expressao por
meio de outras linguagens como a danc¢a, a musica, a dramatizacdo, a pintura, a modelagem. Com
isso revelava-se com essas propostas, a intencdo de formar pessoas capazes de utilizar as mais
diferentes formas de conhecer e de produzir saberes, criados historicamente pela humanidade.

Esse entendimento me fez refletir como a Educacdo Infantil tem organizado o seu
curriculo e como o ensino da lingua se configura nas praticas docentes no universo da pequena
infancia. Desse modo, propus um trabalho pedagdgico para a apropriacdo da leitura e da escrita
com o proposito de criar nas criancas o desejo de expressao, e para isso, intentei desenvolver com
elas situacdes de leitura e de escrita que permitissem a ampliacdo de seus conhecimentos, que
intensificassem suas relagdes com as pessoas, com 0s objetos da cultura e com o entorno e que
valorizassem a sua capacidade expressiva como principio de um trabalho de ensino e de
aprendizagem efetivamente desenvolvente. (DAVIDOV, 1988).

Ao trabalhar as possibilidades expressivas da crianca pretendia interferir positivamente
sobre o processo de desenvolvimento das capacidades de leitura e de escrita. Por essa razéo,

organizei 0s tempos e 0s espagos em que as situagdes de leitura e de escrita ocorreram e
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estabeleci uma relacdo dindmica e dialégica com as criangas provocando-as a elaborarem
hipGteses, a pensarem sobre a escrita, a acionarem sua curiosidade, seus “conhecimentos
imprecisos’ (ZAPOROSHETZ, 1997), que mais tarde, por meio do dialogo e na confrontagio
com 0s conhecimentos precisos apresentados pela professora, no caso eu mesma, € por outros
adultos e criancas mais avancadas, esses conhecimentos também se tornaram precisos.

Pela analise dos dados é possivel perceber meu fundamental papel como mediadora no
processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que criei as mediacdes e fiz
a mediacdo de situacOes de leitura e de escrita dos géneros discursivos, desafiando as criangas a
pensarem sobre a escrita e 0 seu funcionamento, sobre os elementos que compdem 0s géneros e
principalmente, a fazer uso da leitura e da escrita como um instrumento de comunicacdo, de
expressdo e de participacdo numa sociedade que I& e escreve. Nessa perspectiva, as criangas
tinham vez e voz em todas as etapas do trabalho, que de acordo com o0s pressupostos tedricos
assumidos por mim nesta pesquisa, se deram dentro de um ensino cooperativo (FREINET, 1973;
1974; 1976) e colaborativo (VYGOTSKI, 1995).

Nesse processo dialdgico em que se deu o0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita,
destaco como participante ativa e também sujeito desse processo, que todas as a¢des educativas
planejadas por mim, os dialogos e as relagdes travadas foram promotoras de novas apropriagdes
como professora e como pesquisadora colaborando com meu processo de humanizagdo. Como
docente, me impulsionava constantemente a perceber que aliar teoria e pratica é condicdo
necessaria para se garantir aprendizagens efetivas das criangas, porque amplia as possibilidades
de trabalho em busca de um ensino potencializador. E como pesquisadora, a geracdo de novas
duvidas, reflexdes e aprofundamento tedrico orientaram outras e maiores apropriagdes. Enfatizo
nesse processo a atuacdo do meu orientador, que por meio de sua mediacdo contribuiu
intensamente para a apropriacdo dos referenciais tedricos assumidos neste trabalho, da
problematizacdo e reflexdo ndo somente das minhas a¢des educativas, mas da minha formacéo
como pesquisadora.

Os dados indicam que as criangas ndo conheciam muitos géneros discursivos e quando
eram apresentados se constituiam como um conjunto de propriedades formais isolado da esfera
de acdo. Os géneros, nessas condicBes, eram apresentados como objetos didaticos e ndo como
instrumento de comunicacdo, o que contradiz 0s pressupostos tedricos defendidos neste trabalho

de que o0s géneros discursivos requerem que sejam vistos na sua funcéo de interacdo, porque séo a
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realidade da comunica¢do humana, sdo instrumentos que tornam possivel a comunicacgao
discursiva (BAKHTIN, 2003). Novos modos de ver e de conceituar a realidade implicam o
aparecimento de novos géneros e alteracao dos ja existentes (FIORIN, 2006).

Outro aspecto a destacar € que a utilizacdo das técnicas Freinet no trabalho pedagdgico
ndo serviu apenas para fazer o aparecimento dos géneros discursivos que seriam abordados
especificamente nesta pesquisa — a carta, os relatos de vida, noticia de jornal —, mas permitiu a
organizacao do fazer educativo de modo a possibilitar a interagdo entre as criancas, delas comigo,
com 0s materiais, criando uma aprendizagem provocadora de necessidades humanizadoras. Com
a utilizacdo das técnicas Freinet foi possivel promover uma aproximacdo com a ideias de
Vygotski (1995) e de Bakhtin (1992) — tedricos que fundamentam este trabalho — j& que todos
eles concebem a expressao do sujeito e a relacdo com o outro, como elementos fundamentais da
sua propria constituicdo como seres historicos, sociais e culturais.

A utilizacdo das técnicas Freinet também permitiu maior autonomia das criancas para
gerirem o tempo e as atividades, para opinarem, decidirem, discutirem, investigarem,
pesquisarem sobre os diferentes assuntos que se faziam de interesse delas, porque essas técnicas
promovem a aproximacéo da crianga com a cultura, primando pela expressividade. Diante disso,
os dados revelam que o trabalho com os géneros discursivos no contexto das técnicas Freinet
contribuiu para criar necessidades de ler e de escrever, porque as criangas sempre tinham o que
dizer e para quem dizer.

No final da pesquisa creio que as criangas se apropriaram dos géneros discursivos
abordados porque os utilizavam em diferentes situacbes e de forma que denotava certa
autonomia. Os géneros discursivos abordados — carta, relatos de vida e noticia de jornal — tiveram
uma dimensdo para além dos horizontes da turma. Funcionarios e professores da escola em que
ocorreu a pesquisa participaram indiretamente do processo, ao solicitarem frequentemente a
leitura das cartas recebidas e enviadas, do livro da vida e das noticias do jornal da turma, dado o
interesse das criancas que faziam comentérios em diferentes ambientes e situa¢es, como no
horario do lanche, da brincadeira no parque ou na areia, por exemplo, além também de
comunicarem suas aprendizagens por meio das técnicas e dos géneros.

Houve uma modificacdo nos objetivos iniciais dos pais que denotavam preocupacéo de
seus filhos serem alfabetizados na Educacdo Infantil, ja que se tratava do ano que antecedia o

ingresso de seus filhos no Ensino Fundamental. Essa preocupacéo foi esclarecida no decorrer do
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ano com a realizacdo do trabalho pedagogico e principalmente diante dos argumentos das
préprias criangas como: “Eu ndo posso faltar na escola porque nds temos que escrever uma carta
para 0S NOssos amigos da outra escola’;* Vocé vai se arrepiar com as noticias que nos
escrevemos em nosso jornal, mas é surpresinhal” ou ainda:”” Eu ja sei escrever carta. Vocé sabe
ou quer que eu te gude, mae?’. Esses dados ndo foram apresentados na pesquisa, mas foram
registrados por serem indicios do inicio do processo de apropriacdo da leitura e da escrita pelas
criangas. Na ultima reunido na escola do ano de realizacdo da pesquisa, os pais relataram sobre o
envolvimento de seus filhos nesse processo, o interesse pelo conhecimento e as reacGes que
apresentavam diante das experiéncias com a leitura e a escrita. Segundo eles, seus filhos
comegaram a se interessar a ler diferentes materiais em diferentes situagdes e a ensaiar a escrita
de forma mais autbnoma.

Acredito ter alcancado os meus objetivos com esta pesquisa, ndo somente pelas razdes
expostas anteriormente, mas porque foi possivel constatar que as criancas desde pequenas sdo
capazes de estabelecer relacfes intensas com a leitura e a escrita por meio dos géneros
discursivos, quando sdo introduzidos no ensino como instrumentos de comunicacdo humana, de
apropriacgdo da cultura, como foi descrito nos capitulos desta tese. As criancas aprendem a usar a
lingua em diferentes situacfes. A lingua escrita ndo chegou as criancas na ocasidao da pesquisa, de
forma pronta, acabada, mas ao contrario, se sentiram provocadas a pensar sobre ela em sua
dialogicidade, em movimento, para que pudessem cada vez mais dispor dela quando, onde e
como queriam.

Foi possivel também perceber que os géneros requerem que sejam ensinados desde a
Educacéo Infantil num contexto interativo e dindmico, porque se ndo acontecer nessas condicoes,
perdem a funcdo para a qual eles se destinam: a fungé@o de expressar, de interagir, de comunicar.
E desse modo, assumem o papel de objeto didatico. Quando isso acontece, deixam de ser géneros
discursivos, porque perdem sua esséncia flexivel, dialégica, mutavel e consequentemente, as
criangas ndo conseguem se utilizar deles nos diversos contextos sociais e discursivos. Por meio
de uma acdo docente intencional, dinamica e dialdgica revelaram que percebem o contetdo
tematico, a construcdo composicional e o estilo de cada género objetivando-se pelos discursos
que expressam Seus pensamentos, impressdes e opinides. Elas iniciam o conhecimento da

estrutura da lingua em seus diferentes aspectos — gramatica, ortografia, coeréncia, coesao, por
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exemplo —, pelo uso e reflexdo desse uso e ndo por exercicios impostos de memorizagéo,
repeticdo, nem por exercicios motores de coordenacéo.

A crianga para iniciar o seu processo de apropriagdo da leitura e da escrita na Educacéo
Infantil, ndo precisa ser escolarizada precocemente e ser destituida do seu estatuto de crianca para
assumir o estatuto de aluno. Esta tese veio constatar que a crianga pode participar ativamente do
seu processo de insercdo na cultura escrita mesmo ainda ndo sendo convencionalmente
alfabetizada e sem esse fato ser condicdo para que isso aconteca. Afirma que a crianca inicia o
processo de internalizacdo da lingua pelas relagdes que ela estabelece com a propria lingua em
seu funcionamento, com a professora, com 0s colegas, com 0s materiais, com 0S géneros
discursivos. A leitura e a escrita nascem do desejo de expressdo criado na crianca pelas condigcdes
de vida e de educacéo das quais participa (LEONTIEV, 1978).

Diante do exposto, € possivel apontar alguns caminhos no trabalho com o0s géneros
discursivos para a formagéo do leitor e do re-criador de textos na Educacdo Infantil. Dedicar-se
ao estudo dos géneros desde o principio do processo educativo, conhecer seus elementos
constitutivos — construcdo composicional, conteddo tematico e estilo (BAKHTIN, 2003) — e seu
funcionamento possibilita aos professores alargar as possibilidades do seu ensino e planejar
intencionalmente as formas mais adequadas de realizar o trabalho pedagdgico, porque é por meio
dos géneros que o sujeito se apropria da linguagem e a objetiva. Nao é suficiente apenas estudar
0s géneros discursivos do ponto de vista normativo, nem leva-los para a sala de aula sem que eles
sejam vividos em situagdes reais de comunicacéo, de interacdo e de dialogo, porque desse modo
eles perdem a sua esséncia e a funcdo a que se destinam. Ensinar os géneros discursivos é
apreender a realidade, porque eles acontecem no fluxo da comunicacdo, na troca, na atitude
responsiva, vinculados a vida em seus contextos histéricos, sociais e culturais. Operar
teoricamente, metodologicamente e didaticamente com essa nogdo de género redimensiona toda a
pratica educativa e o ensino da leitura e da escrita, porque implica necessariamente, ao tratar do
ensino da lingua materna, considerar-se sujeito do discurso na relagdo constante com o outro que
reflete, refrata ou refuta discurso alheio. S&o vozes compreendidas como manifestagdo de
consciéncias que dialogam, debatem, concordam, discordam, silenciam a voz do outro ou a Si
préprio, expressando valores, plurais ou ndo, personificacdo de diferentes sujeitos, de diferentes
visdes (BAKHTIN, 2003).
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Cabe a escola — lugar por exceléncia de apropriacdo da cultura produzida e organizada
pela humanidade — considerar 0s géneros primarios que as criancas ja conhecem e toméa-los como
referéncia para novas apropriagdes discursivas, introduzindo o trabalho com os géneros
secundéarios na intencdo de alcancar a apropriacdo de enunciados mais complexos. Formar
leitores e re-criadores de géneros discursivos é um desafio possivel quando o professor considera
a historicidade e a dinamicidade da lingua e situa a crianga nesse movimento vivo em que ao re-
criar € também re-criada.

A organizacao do tempo e 0 espaco para a realizacdo da pratica promovem a interacéo, as
relacOes e a dialogicidade, além de revelar os conceitos que o professor possui sobre crianga,
infancia, ensino e aprendizagem. Organizar o tempo e 0 espaco na escola da pequena infancia é
entender que esses elementos sdo cruciais no processo e interferem diretamente nas
aprendizagens e nas relagdes que podem ou nao ser estabelecidas.

Ao planejar intencionalmente o trabalho pedago6gico, consideram-se — dentro da
perspectiva apresentada neste trabalho — os interesses das criancas, respeitando as especificidades
do aprender de cada idade e as regularidades do seu desenvolvimento. A utilizacdo das técnicas
Freinet, por exemplo, como a correspondéncia interescolar, o livro da vida, o jornal escolar, a
aula passeio, a roda de conversa sao formas de aproximar a crian¢a do universo da escrita, porque
permitem o acesso e a re-cria¢do dos diferentes géneros discursivos em que a autoria das criancas
é incentivada e coloca em jogo novos conceitos do que significa ler e escrever.

Promover na escola de Educacdo Infantil experiéncias necessérias e adequadas que
permitam as criangas se expressarem por diferentes linguagens como a danca, o desenho, a
pintura, a muasica, o teatro, a modelagem € uma experiéncia necessaria. As experiéncias com as
diferentes linguagens criam o desejo de expressdo, de aprender, de conhecer, porque, assim, terdo
0 que dizer e para que possam dizé-lo também por meio da escrita. Ampliar o universo de
significacdo das criangas, criar novas necessidades, inclusive a sua expressividade, é garantir por
meio de condicOes objetivas que ela inicie o0 seu processo de apropriacao e objetivacdo da leitura
e da escrita.

Concluo que a crianga, quando submetida ao ensino da lingua como sistema, restrito a
codificacdo e decodificacdo de sinais graficos, tem limitada as possibilidades de apropriacdo e
objetivacdo da prépria lingua e reduzidas as possibilidades de desenvolvimento humano. Em

contrapartida, o trabalho pedagdgico com os géneros discursivos amplia as possibilidades de seu
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desenvolvimento e de sua compreensdo sobre o funcionamento da lingua, implica uma nova
visdo do que seja seu proprio processo de aprendizagem, e a instrumentaliza para atuar como
cidadao.

Considero que a fundamentacéo teorica calcada em Bakhtin e seu circulo, em didlogo com
Vygotsky e estudiosos da Teoria Histérico-Cultural e com a Pedagogia Freinet, assinala a
possibilidade de se rever as propostas de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita com as
criangas pequenas em busca de um ensino desenvolvente, que privilegie a interlocucdo e a

crianga como sujeito desse processo que constroi e é construido pela sua historia.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO
PROFESSOR PARTICIPANTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou realizando uma pesquisa na EMEI Creche Beija-Flor, intitulada “O processo de
letramento e os géneros discursivos na Educagéo Infantil: um encontro entre Bakhtin, Freinet e
Vygotsky” e gostaria que participasse da mesma. Solicito sua participagdo na realizacdo de uma
entrevista acerca de suas concepces e praticas de leitura e escrita. A pesquisa tem como objetivo
geral: Verificar como ocorre o processo de letramento na Educacéo Infantil com criangas de 5 e 6
anos por meio dos géneros discursivos no contexto das técnicas Freinet, e como objetivos
especificos: 1) Verificar como o ensino por meio dos géneros discursivos — carta, livro da vida,
jornal da turma — interfere na aprendizagem da leitura e da escrita das criangas de 5 e 6 anos; 2)
Discutir quais as relagdes que as criangas de 5 e 6 anos estabelecem com os elementos dos
géneros discursivos — contetido tematico, estilo e constru¢do composicional — e de que forma
estas relagdes atuam no processo de formacdo do leitor e do produtor de textos; 3) Identificar
condutas préprias de leitor e de produtor de textos (orais e escritos) como parte do processo de
letramento nas criancas de 5 e 6 anos; 4) Investigar como o trabalho pedagdgico com o0s
diferentes géneros discursivos pode contribuir para a apropriacdo da leitura e da escrita pelas
criangas de 5 e 6 anos.

Os procedimentos que serdo empregados para a obtencdo de dados com as professoras das

classes de bercario a infantil | serdo entrevistas.

Caso aceite participar dessa pesquisa gostaria que soubesse que:

A) SUA PARTICIPACAO E VOLUNTARIA E QUE PODERA DESISTIR DE
PARTICIPAR EM QUALQUER MOMENTO;

B) VOCE PODERA ACEITAR OU RECUSAR A RESPONDER QUAISQUER
PERGUNTAS QUE LHE FOREM FEITAS;

C) As informacBGes obtidas através da sua colaboragdo na entrevista serdo

DOCUMENTADAS/DESCRITAS em relatorio de pesquisa (Tese), feito por mim
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para a obtencdo do titulo de doutor, junto ao Programa de Pos-Graduacdo da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Campus de Marilia/SP;

D) 0OS RESULTADOS PODERAO SER DIVULGADOS EM EVENTOS
CIENTIFICOS E REVISTAS E QUE ME COMPROMETO A MANTER EM
ABSOLUTO SIGILO A IDENTIDADE DOS PARTICIPANTES E
ENTREVISTADOS.

Caso necessite de esclarecimentos adicionais, coloco-me a disposicéo atraves do telefone (14)
3454 —2887.

Greice Ferreira da Silva

Doutoranda em Educacao

Universidade Estadual Paulista — UNESP
Marilia — SP

Eu, portados do RG

ACEITO PARTICIPAR da pesquisa intitulada “ O processo de Letramento e 0s géneros
discursivos na Educacdo Infantil: um encontro entre Bakhtin, Freinet e Vygotsky” que é
realizada na EMEI Creche Beija-Flor na classe do Infantil Il —Parcial — Periodo da tarde deste
ano de 2010. Declaro estar ciente de que a participacdo é voluntéaria e que fui devidamente

esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Data: / /

Professor participante
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA
CRIANCA PARTICIPANTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados pais,

Estou realizando uma pesquisa na EMEI Creche Beija-Flor, intitulada “O processo de
letramento e os géneros discursivos na Educacdo Infantil: um encontro entre Bakhtin, Freinet e
Vygotsky” e solicito dos senhores a autorizagdo para a realizagdo de uma entrevista com seu
(sua) filho (a), a utilizacdo de colocacOes orais e escritas feitas por ele (ela), como tambem a
utilizacdo de fotos e filmagens que registram as atividades realizadas no decorrer deste ano de
2010.

Este material sera utilizado para expressar dados concretos em um relatério de pesquisa
(Tese), feito por mim para a obtencdo do titulo de doutor, junto ao Programa de P6s-Graduagdo
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Campus de Marilia. O objetivo geral desta pesquisa é:
Verificar como ocorre 0 processo de letramento na Educacgéo Infantil com criangas de 5 e 6 anos
por meio dos géneros discursivos no contexto das técnicas Freinet, e os objetivos especificos sao:
1) Verificar como o ensino por meio dos géneros discursivos — carta, livro da vida, jornal da
turma — interfere na aprendizagem da leitura e da escrita das criancas de 5 e 6 anos; 2) Discutir
quais as relagbes que as criangas de 5 e 6 anos estabelecem com os elementos dos géneros
discursivos — conteido tematico, estilo e construcdo composicional — e de que forma estas
relacGes atuam no processo de formacéo do leitor e do produtor de textos; 3) Identificar condutas
préprias de leitor e de produtor de textos (orais e escritos) como parte do processo de letramento
nas criancas de 5 e 6 anos; 4) Investigar como o trabalho pedag6gico com os diferentes géneros
discursivos pode contribuir para a apropriacao da leitura e da escrita pelas criangas de 5 e 6 anos.

Declaro, ainda, que fica assegurado a crianca que, em nenhum momento do relatorio, sera
feita a identificacdo da mesma por nome, garantindo-lhe nenhum tipo de constrangimento ou

danos morais.
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Certa de poder contar com a sua autorizacdo, coloco-me a disposi¢do para esclarecimentos,
através do telefone (14) 3454 — 2887.

Greice Ferreira da Silva
Doutoranda em Educagéo
Universidade Estadual Paulista-UNESP

Marilia-SP

Autorizo, data / /

Responsavel Nome do aluno
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA DO
PROFESSOR

Nome:

Formacdo: Magistério ()  Superior () Curso:

Instituicdo formadora:

Pds-Graduacdo: Especializagdo () Curso:
Mestrado () Doutorado ()
Instituicdo formadora:

Tempo de servico:

Tempo de servigo nessa escola:

Turmas em que lecionou nos Gltimos dois anos:

1. Vocé costuma ler para seus alunos?

2. Que tipo de textos vocé costuma ler para eles?

3. Vocé costuma produzir textos por escrito com os alunos? Em quais atividades isso
acontece? Como ¢ feita essa producdo? E o que €é feito com o texto que foi produzido?

4. Vocé percebe que seus alunos se interessam mais por algum tipo de texto? Qual? Como
vocé percebe isso?

5. Quais materiais de leitura vocé costuma utilizar em seu trabalho com as criancas? Por
quée?

6. Vocé disponibiliza na sala materiais de leitura para as criangas e 0s empresta para que as
criangas os levem para casa?

7. Em que momento na Educacdo Infantil vocé considera mais adequado para iniciar o
ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita? Por qué?

8. Para vocé, como vocé chega a conclusdo de que/ que uma crianca saber ler e escrever?
Quais sdo as manifestacBes dela, com a leitura e com a escrita, que te levam a concluir
gue ela“aprendeu aler’?

9. O que vocé entende por alfabetizar e por letrar?
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APENDICE D —ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA DA CRIANCA

Escola: Infantil 11

Nome:

Idade:

Vocé gosta de ouvir historias? Que tipo de historias vocé mais gosta?
Por que vocé gosta mais desse tipo de historias?
Além de historias, ha outro tipos de textos que vocé conhece? Quais?

Vocé costuma usar os livros na escola? E em casa?

o & e

Vocé conhece outros materiais escritos que também tem historias, poesias, ou outros

textos, além dos livros? Quais?

6. Quando vocé estava no maternal ou no Infantil I, as suas professoras costumavam ler
historias pra vocé? Que tipo de historias?

7. Vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé? Por que?

8. O que vocé mais gosta nas historias? Das personagens? Dos desenhos?

9. Vocé acha importante saber escrever? Por que?

10. O que é saber ler? Quando que uma crianca sabe ler?
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APENDICE E — TRANSCRICAO DAS INFORMACOES COLETADAS POR MEIO DAS
ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS DAS PROFESSORAS

PB — PROFESSORA DO BERCARIO

P: vocé costuma ler para os seus alunos?

PB: leio... mas as vezes eu conto porque eles sdo muito pequenos... entdo as vezes leio o livro
primeiro e nisso eu vou contando pra eles...

P: certo...

PB: sendo eles ndo prestam atencdo... ai no ultimo ano dependendo da turma ja da pra dar uma
lida em livros pequenos... mas a maioria é contada...

P: certo... e que tipos de textos vocé costuma ler para eles?

PB: ai... eu gosto de ler tudo assim principalmente livros né... histdrias... conto de fabula...
fabulas... é::: conto de fada... f4bulas... poesias... & mais isso...

P: certo... e vocé costuma produzir textos escritos com os seus alunos?

PB: costumo... s que sdo pequenos.. entdo nao da pra fazer uma coisa muito grande... tem que
ficar dando muita dica né? pra tirar... mas pequenos textos déo pra fazer...

P:E..

PB: depois de uma histdria... talvez o reconte da histdria... no momento que aconteceu eles vao
falando...

P: certo...

PB: alguma coisa que aconteceu... 0 que a gente fez... entdo como que foi né?

P: sei... sel...

PB: é:: mais assim...

P: e como é feita essa producdo?

PB: coletando o primeiro momento... se for uma historia que ndo tem lousa eu vou escrevendo no
papel... mas se é numa sala eu vou marcando na lousa e depois eu passo para o papel e depois
para o cartaz... geralmente gosto de ver eles perto porque aquilo que foi falado foi passado na
lousa... passado no papel e num cartaz grande... ai eles desenham... eu dou um giz grande... eles
desenham debaixo do cartaz entendeu?

P:sim...

PB: foram eles que fizeram né?

P: e depois... 0 que vocé faz com essa producéo escrita?

PB: deixo na parede... ai eles ja sabem né? o que esta escrito... 0 que ndo esta... quem desenhou...
P: entendi...

P: e vocé percebe que seus alunos se interessam mais por algum tipo de texto? e qual tipo de
texto seria esse?

PB: eles gostam mais de historias.

P:sim...

PB: e 0s pequenos gostam mais de historias com animais.

P: € mesmo?

PB: é... dos animais todos... eles amam... pode ser qualquer histéria... uma narrativa... mas que
tenha animais...

P: certo...
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PB: mas agora 0s maiores ja ndo... € um conto de fada... uma fabula... eles gostam... 0s maiores
gostam de fabula porque eles podem falar para 0 amiguinho também...

P: e como vocé conta a histéria?

PB: a moral...

P: E por conta disso?

PB: a moral da historia... aquele 14 é o fulano que fez isso né? o coelho dormiu e a tartaruga
passou na frente... entdo eles vao falando do dia a dia e falando das historias que eles fizeram...

P: certo...

PB: mas 0os menores sdo mais assim::: historias curtas de animais... eles gostam mais...

P: quais materiais de leitura vocé costuma utilizar no seu trabalho com as criangas? E por que
vocé costuma utilizar mais esse tipo de material de leitura? Quando digo material envolve tudo
ta! Tudo que vocé tiver livro, revista, gibi o que tiver.

PB: eu revisto trés (refere-se a encapar os livros) para eles manterem contato com a linguagem
expressa né? ndo tem preco né? o livrinho de histéria eu dou pra eles também... eu tenho alguns
separados que séo pra eles lerem... entdo eles vao... eles estdo lendo... ai de vez em quando eu
pego um livro e ndo leio... s6 que dai todo mundo quer aquele livro né?

P: ((risos)) por que?

PB: mas eles gostam de ler.. eles ficam assim falando da pagina como se estivessem lendo...
ficam contando para o amigo como que foi e vem contando pra mim como que foi... eles gostam
muito de mim... eu gosto muito de dar livros para eles principalmente quando eu falo que eles
ndo podem rasgar sendo ndo vou poder contar histéria... que ndo vai ter mais livrinho... entdo isso
pra eles € mico... é para eles irem percebendo...

P: eles levam livros para casa? vocé tem esse costume de emprestar?

PB: alguns eu ja mandei... eles adoravam...

P: é.. mas nao desde o Bercario?

PB: ano passado eu mandei no Maternal |I...

P: certo...

PB: e o Maternal Il... o Bercério as maes ndo entendem... o problema ndo sdo eles... sdo as
maées...

P: entendo...

PB: teve mae que achou que eu tinha mandado bilhete... elas acharam que tinham dado algumas...
outras eu pedi pra crianca desenhar... ai elas desenharam figuras... eu queria aquilo... eu queria o
rabisco da crianga... 0 que a crianca fizesse.... queria da mae que ela (refere-se a crianca)
desenhasse ne? e depois trouxesse o livro que dai eu ia contar junto com elas... ai elas iriam ver
que a mae contou o livro ne? iria ter esse intercAmbio né? entre os pais e eu... no Bergéario as
maées ndo... agora 0 Maternal 1l que ja sabe falar mais... falavam.. cobravam mais das maes... e foi
assim... eu fiz uma lista de livros e eles foram levando cada semana um...

P: certo...

PB: entdo eles ndo iam repetindo... as vezes eles queriam pegar o que ja tinham lido.. mas ai eu
falava.. esse ai vocé ja levou... e todos passavam por todos os livrinhos...

P: ah entendi...

PB: eles adoravam...

P: eu imagino..

PB: eles trouxeram de volta... apesar de serem integral eles trouxeram os livros bem... ndo
estragou nenhum... as vezes tinha um que esquecia.. demorava... trazia um rasgado...

P: mas no geral vocé teve uma boa resposta?

Professora: tive...
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P: PB em que momento da Educacdo Infantil vocé considera que seja mais importante ou mais
adequado na verdade para iniciar o ensino ou aprendizagem da leitura e da escrita? E por qué?
PB: seria no processo ou N0 comego?

P: na Educacdo Infantil em que momento vocé acha que/

PB: momento... com que idade vocé quer falar?

P: é... ou idade ou que turma poderia acontecer de uma forma/

PB: somente no Infantil 11 ou o antigo Pré Ill, porque o antigo Pré Il é melhor para trabalhar
isso. que eles j& estavam bem maduros né?

P: eles ja tinham seis anos...

PB: tinha seis anos...

P: eles completavam com a gente (refere-se as criancas que completavam seis anos ainda
Educacéo Infantil)

PB: entdo vocé ia passando uma coisa, VOCE via a resposta né? agora cinco anos tem crianga que
ndo esta maduro psicologicamente né? elas precisam de algum tempinho a mais... entdo eu acho
que ai tem um pouquinho né? demora um pouquinho mais... ndo concordo muito ndo... eu acho
que com seis anos que deve comegar... a gente pode comecar antes... elas conhecem as letras...
mas ndo é uma coisa forgada é uma coisa natural que vem florescendo né? mas mais mesmo é
com seis anos...

P: como que vocé chega a conclusdo que uma crianga sabe ler e escrever? quais Sao as
manifestacOes que essa crianga apresenta que vocé fala... nossa... estd lendo e escrevendo... 0 que
vocé observa que te garante que aquela crianca ja aprendeu a ler e a escrever?

PB: lendo alguma coisa... mas geralmente crianca dessa idade comeca a ler coisas que estdo em
placas, mostrando é:: cartazes sabe? eles passam e comecam a ler e falam pra vocé: OLHA... esta
escrito ndo sei 0 que... olha... 14 esta sol... entdo vocé ja vai percebendo que eles estdo lendo né?
e escrevendo... uma hora eles vao escrever mesmo ou uma musica ou uma coisa até mesmo na
areia... as vezes eles escrevem... geralmente 0os maiores né? é::: o nome... principalmente o
nome...consegue né?

P: comeca por ai?

PB: é... mas dai ndo seria leitura e nem escrita... também seria somente do nome... mas é mais
pra frente que eles fazem né...

P: ta... normalmente comeca escrever coisas assim... produzir um texto maior que olha/

PB: que ja deu ne? que ele consiga ler e entender... entdo vocé pode perguntar que ele ndo vai te
responder...

P: PB... 0 que vocé entende por alfabetizacdo e por letramento?

PB: sabe que ndo ouvir falar muito de letramento ndo? mas eu acho que letramento seja a crianga
que conheca as letras... que talvez monte (refere-se as letras)... mas alfabetizacdo ja ndo... ela é
incorporada porque tem palavra que tem duplo sentido... entdo a crianca j& vai... ndo s6 na
palavra que vocé vai lendo nas placas... nos simbolos né? entdo é diferente... mas ndo sei se é
bem isso...

P: ndo... é a sua opinido mesmo...

PB: acho que alfabetizacdo é mais complexo né? porque entender e escrever e ler... ai vocé tem
uma alfabetizacdo,,, e letramento talvez seja a leitura sem entender o que estd lendo... somente
juntando as palavras... ou sabendo o alfabeto inteiro... mais ou menos... acho que € isso...

P: ah ... obrigada...
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PM | —-PROFESSORA DO MATERNAL I

P: vocé costuma ler para os seus alunos?

PM I leio.

P: e que tipo de textos vocé costuma ler pra eles?

PM 1I: entdo a literatura infantil... leio bastante... todos os dias leio um livro... uma historia...
seleciono... leio sempre assim... com um objetivo de trabalhar sentimento... é:: trabalhar familia
ou amor...ou sei la a cooperacdo... sempre seleciono uma histéria assim que de alguma forma vai
tocar eles... eles vao viver uma situacdo aqui da escola também...

P: e vocé percebe assim algum tipo de texto que eles se interessam mais? De quais histdrias que
eles se interessam mais?

PM I: que é das histdrias né? geralmente eles se interessam bastante e tem insisténcia...

P: as que tem o personagem malvado?

PM I: tem o0 bonzinho...

P: sei...

PM I as preferidas... tem até que induzi-los a um outro tipo de historia porque eles querem
sempre 0 mesmo...

P: 0 mesmo...

PM I: 0 mesmo...

P: e vocé costuma produzir textos é:: escritos/ por escritos com os alunos?

PM I: nessa classe ainda n&o... eu sou mais oralmente... vocé conta a historia e:::

P:sim...

PM I: eles relatam o que aconteceu...

P: ai recupera essa historia/

PM I: recupera assim oralmente...

P: vocé percebe que as criangas entdo se interessam pelas historias que tem mais/

PM I: Clima de suspense/

P: Tem o mal/

PM [: tem o0 mal... ai no final o bem supera o mal ((risos))

P: e como é que vocé percebe isso? que eles gostam mais desse tipo de histdrias? de que maneira
eles demonstram?

PM I: A expressdo facial deles né? a satisfacio com aquele final... o desfecho né? e os
comentarios...

P: Ahsim...

PM I: os comentarios... 0 Maternal quando envolve bastante oralidade eles deslancham assim na
oralidade/

P: € mesmo?

PM I: eles contam bastante (refere-se as histérias)

P: sei...sei...

PM I: é... eles até se antecipam com o acontecimento...

P: € mesmo?

PM I: € muito bom o Maternal...

P: e quais materiais de leitura que vocé costuma utilizar no seu trabalho com as criangas?

PM I: eu gosto de usar o livro... eu gosto de usar o oral como elemento surpresa...eu gosto de usar
uma caixa...

P: caixa?
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PM I: tirando assim alguns objetos... as vezes que eu crio um evento.. uma histéria e invento
bastante...tem que ter esse elemento surpresa pra estar trabalhando a oralidade... para eles
ampliarem o vocabulério né? a imaginacao...

P: e seriam aquelas caixas de historias?

PM I: Isso...

P: certo...

PM I: eu te mostrei?

P: ndo...

PM I: eu tenho duas caixas e um bauzinho que coloco varios objetos que esse dai eu invento...

P: dai vocé vai mudando os objetos do bad...

PM I. geralmente eu aproveito as historias ja conhecidas deles... que ja conhecem e em cima
dessa historia crio outra histéria com eles... as vezes escutando varias histdrias pegando outros
personagens de histdrias... e eles gostam muito/

P: e tem algum outro material ou seria esse mesmo com as criangas? seriam mais o0s livros e as
caixas né?

PM I: as caixas e paineis também...

P: Ah ta... vocé usa também os painéis....

P: PM I em que momento na Educacdo Infantil vocé considera mais adequado o ensino da
aprendizagem da leitura e da escrita? e por qué?

PM I: olha... eu acho assim... como eu trabalho sempre com criangas pequenas com faixa etaria
menor... assim... voceé fala assim... E ESSE O MOMENTO...

P: certo...

PM I: vocé vai mantendo a crianga em contato com a escrita, com a leitura... vocé vai oferecendo
materiais... faz uma releitura ( refere-se ao ato de reconstruir a histéria oralmente)... vocé trabalha
com eles a oralidade e a crian¢a vai aos poucos despertando o interesse e tem também cada um
tem 0 seu momento né? tem crianca que esta mais alem... tem crianca que tem o momento dela
que Vvai despertar... cada um tem 0 seu momento chave... é agora....

P: e pra vocé? como que vocé chega a conclusdo de que uma crianga sabe ler e escrever? como
que voceé percebe... que manifestacdes essa crianca apresenta que voceé fala... essa crianca ja sabe
ler e escrever....

PM I: quando ela domina... eu acho que a crianca comeca a despertar o interesse para tudo que
ela vé... olha ta escrito ta... olha... eu j& sei escrever tal palavra quando ela comeca ter o
interesse... a dar raz&o aquilo que ta escrito né? porque chega 0 momento que a crianca desperta...
o divisorio... 0 concreto... as figuras... uma coisa mais simbdlica... quando ela comeca a abstrair
essa ideia... ela comeca juntar as letrinhas... olha... 0 que esta escrito aqui...ja sei ler isso...ja sei
fazer isso...

P: E com a escrita?

PM [: com a escrita também... a crianca comeca a falar... eu ja sei.. eu vou escrever o meu
nome... ela comeca pela primeira letrinha... ela fala escrevi meu nome... vocé fala... ja estd
despertando e vai... com a maturidade ela vai deslanchando.

P: e quando vocé percebe que ela ja sabe ler mesmo? que ela j& aprendeu? de que forma essa
crianga se manifesta e vocé fala que ja sabe ler e escrever?

PM I: pela manifestacdo da autonomia né? de escrever sozinha sem pedir ajuda... quando ela tem
aquela autonomia... aquele dominio né? essa dai ja... (risos) ... (refere-se a crianga que ja
consegue ler e escrever)

P: 0 que vocé entende por alfabetizar e por letrar?
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PM I: na minha concepcado... na minha ideia alfabetizar e letrar eu acho que caminham juntas...
uma crianga letrada esta alfabetizada né? ou pode estar letrada conhecer as letras e ndo ter o
dominio assim... alfabetiZADA MESMO... quando ndo consegue ter a prépria autonomia... se
virar sozinha mesmo...

P: alfabetizar... pelo que vocé estd me dizendo... pra vocé seria a crianca que ja domina a leitura
com a escrita?

PM I: isso!
P: de forma mais autbnoma?
PM I: isso...

P: e letrada é quando... ela j& conhece... tem nocoes/

PMI: mas ela ainda ndo tem aquela autonomia de ficar fazendo sozinho... essa letra e essa
escrita...

P: certo...

PM I: minha ideia de ficar analisando a fundo ne?

P: e na Educacéo Infantil? esses processos de alfabetizacdo e de letramento sdo adequados?

PM I: desde que a crianca esteja assim... se ela desperta pra isso né? vocé ndo vai queimar
etapas... é atropelar... é forcar a situacdo... e tambeém vocé ndo vai provar a crianga... se ela tem o
interesse... se ela se envolver... se ela tem varios recursos na familia... pra estimular vai despertar
antes que outros... mas vocé ndo vai pular (etapa) para aprender agora.. VOCé ndo vai escrever...
vocé ndo vai segurar a crianga e vocé também ndo vai forgar a situagdo... assim... entdo se
acontece...

P: vocé trabalha em cima do que ela vivencia?

PM I é... essa é mais ativa... ela que vai se tornar... é::: depende da situacdo... vocé nao vai
forcar...

P: ah... estd bem... muito obrigada...

PM I: de nada...

PM Il —-PROFESSORA DO MATERNAL 11

P: e vocé costuma ler para os seus alunos?

PM II: sim.

P: é... e que tipo de textos vocé costuma ler para eles?

PM II: primeiro vou te contar o tipo de leitura que eu fago... em alguns momentos eu leio
conforme a histéria do livro né? leio as letras do livro mesmo... a histéria do livro... mas em
outros momentos eu costumo contar a historia também... Faco 0 momento da histdria contada...
porque dependendo da faixa etéria... 0s pequenos no comeco do ano de eu sé ler livros pra eles
ndo se interessam tanto... eles se dispersam né? desviam a atencdo e é entdo que em alguns
momentos eu leio ou em outros eu conto para eles irem se habituando a leitura do livro... ndo
contar a historia assim simplesmente... entdo é:: leio dessa forma... entdo €:: eu leio mais 0s
contos ou é:: eu trabalho lendas neles... é:: 0 que mais leio sdo fabulas mas ai eu ndo enfoco tanto
a moral porque eles ainda ndo entendem né! (risos) mas eu ndo costumo trabalhar assim... por
exemplo... com histérias em quadrinhos porque sdo muito pequenos... entdo... € assim pra essa
faixa etéria né? quando eu penso nos maiores... da...

P: ai ja da?
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PM II: ai ja da pra trabalhar outros géneros... porque a poesia também é complicada pra eles
entenderem o que ta falando ali... porque é uma linguagem mais €:: mais conotativa...

P: hum... estd certo... e vocé costuma produzir textos escritos com 0s alunos? em quais
atividades? se isso acontece... em quais atividades isso acontece?

PM II: textos? deixa-me pensar::: entdo... € dificil porque crian¢a pequena produz texto assim em
alguns momentos que eu escrevo... 0S momentos que eu escrevo que eles falam... mais quando
assim a gente esta:: por exemplo... ndo sdo textos sdo palavras geralmente... por exemplo... assim
se eles estdo::: se dou uma opcao de duas histdrias ou trés histdrias pra turma escolher... eu posso
fazer uma votacdo... entdo eu vou perguntando... vocé... qual histdria gostaria de ouvir? eu ponho
0 nome da histéria na lousa... de repente surge outra historia que ndo é nenhuma daquelas que eu
separei para as criangas escolherem... entdo eu marco na lousa... ai a gente faz a contagem ou de
repente a gente vai falar sobre ou até mesmo falar o nome da histéria... 0 nome das criangas...
mas assim texto mesmo é quase::: ... 0 Maternal 11 € meio complicado...

P: vocé percebe que seus alunos se interessam mais por um tipo de texto... por algum tipo de
texto? qual sua opinido?

PM I1lI: Nessa faixa etaria é s6 os classicos né? os classicos...

P: Ah sei...

PM II: e geralmente eles gostam das historias que tem €:: 0 Lobo Mau... que tem a bruxa... entdo
tem que ter esse tipo de personagem...

P: e como vocé percebe que eles se interessam mais por esse tipo de texto?

PM II: olha... eu acredito que seja por conta da imaginacdo que eles tém... que a imaginacao deles
é:: bem fértil né? eles contam diversas historias... eles inventam... eles criam... é:: mesmo que de
repente vocé comeca contar uma histéria de cada... o que aconteceu em casa... eles sdo/ de
repente ndo contam exatamente contam o que aconteceu e depois eles comecam a contar...
inventar... criar... imaginar as coisas ou uma situacdo que eles gostariam... eu acho que € por isso
porque 0s contos classicos... as historias de fadas e de princesas assim... mexem muito com a
imaginacao da crianga...

P: e quais materiais de leitura vocé disponibiliza para as crian¢as? que material que vocé costuma
utilizar no seu trabalho?

PM II: de leitura?

P: é... com as criangas...

acho que a leitura pra criangca pequena € muito importante que seja feita junto com o livro né?
porque é:: eu sinto muito que eles precisam de um modelo... por que as vezes quando vocé esté
contando uma historia vocé tem que ter aquele apoio visual que € muito mais facil pra crianca
compreender e as vezes até pra despertar o/ eu acho... a imaginacao das criangas... que nem... por
exemplo... eu posso contar a histéria da Chapeuzinho Vermelho com um livro e depois contar
com outro livro e eles irdo ter desenhos diferentes e de repente a histéria muda um pouco... entdo
eles irdo ter que se concentrar mais... ficam mais por conta da imagem (5) Entéo eles ficam por
mais tempo... eles ficam mais... eu vejo que € um modelo de desenharem... porque quando a
gente s conta historia pra crianca pequena principalmente... depois eles ficam meio perdidos....
eles dizem... O tia ndo tem um desenho da formiga?... N&o sei como desenha o Lobo... N&o sei
como desenha::: sei la... a Chapeuzinho Vermelho... entdo elas acham importante o apoio visual...
é... eu costumo trabalhar com eles assim... eles vao ter contato com as letras... com as imagens...
é:: os livros que contém os desenhos agora... agora as revistas contém fotografias... ndo tem so
desenhos... tem alguns desenhos também... mas contém fotos... imagens diferentes... tem também
as marcas dos produtos que eles véo ter contatos/
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P: entendi...

PM I1I: entdo uma placa que eles veem na rua pode ver na revista também... entdo eu trabalho
mais com o livro e com a revista... € 0s livros também eu gosto quando eu tenho um atrativo a
mais... como... por exemplo... o livro do Coelhinho Fofinho para as criangas... da Vaquinha
Mimosa que tem texturas... ou livros que dé pra vocé::: Um Caracol:: que eu li também que da
pra colocar os dedos nos olhinhos para se mexerem... um atrativo a mais pra crianca pequena...

P: em que momento da Educacdo Infantil vocé considera mais adequado para o ensino da
aprendizagem da leitura e da escrita?

PM II: ah::: eu acho que no Infantil | e no Infantil 11 né? porque as criangas estdo mais prontas...
ja da pra ensinar as letras... palavras... nomes... elas ja reconhecem mais rapido... ja entendem
melhor 0 que a gente ensina... se bem que a letra inicial do nome ja da pra ensinar antes no
maternal... mas no Infantil Il para as criancas ja fica mais facil... elas relacionam a letra ao som...
conseguem perceber mais isso... eu ensino no maternal também... vou mostrando... trabalho
muito com mausicas e conforme eles vao respondendo eu vou oferecendo mais... vou puxando
sabe? Mas sem ser uma coisa que seja duro demais pra elas...

P: e pra vocé? como que vocé chega a conclusdo de que uma crianca sabe ler e escrever? como
que Vocé percebe... que manifestacdes essa crianca apresenta que voceé fala... essa crianga ja sabe
ler e escrever....

PM II: ah... quando a crianca fala...eu j& sei ler ou eu vou escrever tal coisa...sabe? ela comeca ler
as coisas que estdo escritas em cartazes... na rua... essas coisas... a crianga chega num momento
que ela desperta mesmo e ela comeca a ler e a escrever...

P: mas como vocé percebe isso? Quais as manifestacdes dela? Vocé observa outros indicios?

PM II: a crianga::: ela... quando ela aprende a ler e a escrever... ela quer fazer isso o tempo todo...
isso acaba sendo legal pra ela... a crianga se sente importante porque ja consegue fazer isso e as
vezes as outras ainda néo...

P: 0 que vocé entende por alfabetizacdo e por letramento?

PM II: ah::: é uma coisa meio complicada né? mas pra mim... alfabetiza¢do é quando a crianca
sabe codificar e decodificar... sabe 0 que esta escrito e sabe escrever... agora letramento::: é::: eu
acho que:: é quando a crianga sabe usar isso de algum jeito... sabe usar de maneira mais
funcional... eu acho que é isso né?

Pl | —PROFESSORA DO INFANTIL |

P: vocé costuma ler para os seus alunos?

PI I: costumo...

P: e que tipo de textos vocé costuma ler para eles?

Pl I: é a maioria sdo historias infantis mesmo... contos de fada... historinhas em si infantis...
hum... a gente 1& muitas musicas também... mas como eu escrevo na lousa... a gente acaba lendo a
musica né?

P: certo...

PI I: mas histéria mesmo séo contos de fada...

P: e vocé costuma produzir textos por escrito com os alunos?

PI I: ndo!

P: sei...

Pl I: com o Pré Il eu fazia...
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P: certo...

P1 I: com o Infantil | eu ainda ndo fiz n&o...

P: uma producéo oral que vocé vai registrando...

Pl I: ano passado eu fiz sabe?

P:é.

PI I: eu fiz brincadeiras... a gente brincava na quadra e escrevia a brincadeira né?

P: certo...

PI I: com eles eu fiz... mas com esse ano ndo fiz néo...

P: certo... e tem algum motivo especial assim por que ndo fez ainda esse ano?

Pl I: ndo...

P: vocé percebe que seus alunos se interessam mais por algum tipo de texto?

PI I: que eles gostam mais?

P: é... tem algum tipo que causa mais... que causa mais interesse?

Pl I: eles pedem mais os que tém lobo... que tenha mais personagem do tipo do lobo né? tenha
bruxa... eles adoram OS TRES PORQUINHOS né?

P: ah... Os Trés Porquinhos...

Pl I: é 0 que eles mais gostam... A Bela e a Fera eles adoram...

P:sim...

Pl I: acho que tem esse elemento que causa esse tipo de medo nao sei..

P: e quais materiais de leitura vocé costuma utilizar em seu trabalho com as criangas?

Pl I: que eles leiam... vocé fala... ou o que leio pra eles?

P: 0 que voceé Ié pra eles.... 0 que vocé costuma usar...

P1 I: somente livros de histdrias infantis mesmo...

P: e por que voceé prioriza esse uso desse tipo de material?

Pl I: n&o sei... eu acho que estou errada nisso porque tem que usar todos... mas eu acabo presa
nisso... uma falha minha...

P: é uma falha?

P1 I: eu acho que é uma falha... que nem a producéo de textos... eu dou muito pouco porque eles
vao ditando pra mim... e eu vou escrevendo na lousa... ai seria uma produc¢do... mas ndo um texto
que eles criaram né? € um texto pronto que eles védo falando que letra vocés acham que tem que
por ou eu sento... falo... onde esta tal palavra na musica do Pintinho Amarelinho? eles vao
procurar... eles vao procurando ja... entdo eles tém bastante isso ne?

P: certo...

P11 : eu ndo faco a producdo para eles criarem ne?

P: certo...

Pl I: é uma parte que eu estou falhando que teria que rever né?

P: e vocé disponibiliza materiais de leitura para as criancas?

P1 I: somente livros de historias.

P: somente livros de historias? e vocé os empresta para elas levarem pra casa esses livros de
historia?

Pl I: ndo tenho emprestado...

P: ndo?

Pl I: E! Eu tenho emprestado em anos anteriores... sabe por qué?

P: n&o... por que?

PI I: eu fico sempre/ € assim eu planejei fazer de uma forma que eu tinha que mandar bilhetinhos
para 0s pais... e sabe quando vocé vai deixando de uma semana para outra e acaba nao
mandando? é uma falha que a gente vai tendo né?
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P: que momento da Educacdo Infantil vocé considera mais adequado para 0 ensino da
aprendizagem da leitura e da escrita?

PI I: que momento?

P: E!

Pl I. eu acho ja no Infantil | da... porque que nem eu falei pra vocé eu trabalho as musicas e eles
ja estdo procurando as letrinhas... eles ja sabem a palavrinha, as vezes eu falo pra eles onde esta
escrito o pintinho... ja tem crianca que ja fala que comeca com letra P... ela propria ja acha o
simbolo da palavra... ja percebe pelo espaco que naquele espacinho termina, que cabe a palavra...
antes de eu mostrar na lousa... de eu grifar com eles... tém crianca que encontra... entdo eu acho
que desde o Infantil I j& d& né? eles ja comegam a ver diferencas... que tem letras iguais nos
nomes... 0 som do nome Gui comega com tal letra... acho que ja da... ja é o inicio né? quando eles
vao ler... que nem eu falei pra vocé quando eu vou pbr a musica na lousa ja vdo com o dedinho
cantando e vai assim o dedinho (faz o gesto no ar e movimenta o dedo indicador em linha reta da
esquerda para a direita como a indicar leitura)... entdo ja esta iniciando... desde pequenos ja
comecam os livros de alfabetizacdo do Maternal 11, do Maternal 1...eles ja& estdo tendo contato
com a escrita né?

P: certo...

Pl I: eu acho que tudo... ja comeca a aprendizagem dali né? minha sobrinha tem um ano e meio e
coloco-a no computador... ja a coloco na letrinha... como ela adora... BARBIE (nome de uma
boneca)... o site da BARBIE... ela procura qual € o B no teclado... e comeco perguntando qual é o
B? qual que é o B? ela faz assim com o dedo (faz o gesto indicando que a crianca passa o dedo
sobre cada letra no teclado do computador)... procura e aperta o B... entdo acho que ndo tem uma
idade definida... mas eu acho que o trabalho em si seria no Infantil 11, mas... pode comegar firme
no Infantil 1... aguele trabalho de procurar letra na musica eu acho que € um::: é mais... é::: facil
né?

P: e pra vocé como que vocé chega a conclusdo de que uma crianga sabe ler e escrever? como
que Voceé percebe que uma crianca ja se apropriou disso?

Pl I: quando ela sozinha consegue ler e entender o que ela esta lendo... quando ela consegue
escrever historias, criar e conseguir o que ela escreveu.

P: certo... é que eu iria perguntar que manifestacdo dela com a leitura que te leva a concluir que
ela aprendeu a ler, por exemplo?

Pl I é... porque as vezes a crianga decodifica... vocé pergunta o que vocé leu e ndo consegue
explicar...entdo eu acho que quando ela aprender mesmo € quando ela entendeu o que ela leu né?
porque na verdade a leitura se vocé entender como uma decodificacdo... aqui esta escrito BOLA e
ela I8 BOLA... ela sabe decodificar... mas ndo prestou atengdo no que esta lendo... entdo eu
considero que ela tem que entender o que esta lendo também... por exemplo...tem que ser um
complemento né? a escrita também tem que saber passar, sabe escrever e entender o que ela quis
passar pra mim né? outra pessoa lé que tenha coeréncia... uma coisa € entender... pode ter erros
de ortografia e tudo... mas isso é normal né?

P: ainda mais que isso € normal.

Pl I: Isso... é... tem bastante erro... mas da pra entender o que a crianga quis passar né?

P: e 0 que vocé entende por alfabetizar e por letrar?

Pl I: ai... eu ndo sei... eu ja li sobre isso... mas na minha cabeca ficou a mesma coisa... letrar...
alfabetizar ficou a mesma coisa...

P: e pra vocé o que ¢ alfabetizar?

PI I: alfabetizar? entdo::: é isso que acabei de falar... € vocé ensinar a crianga a ler... a escrever...
a poder utilizar isso... ela pegar um jornal e saber usar o jornal como Ié... como que entender o
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que esta escrito 1a... na vida dela se ela precisa de uma receita... ela vai 1a e ela sabe procurar um
livro de receitas... ela vai... I& sozinha... sem ajuda de ninguém... ela consegue fazer sozinha né...
Ié uma historia... 1€ pro amiguinho... I&6 uma bula de remédio... saber o que ela esta lendo... ela
quer fazer um brinquedo... 1€ um texto e::: I€... sabe 0 que esté escrito e Ié... sabe escrever um
bilhete pra alguém... uma carta... uma histéria...

P: obrigada...

PM I: € isso né?

P: muito obrigada..
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APENDICE F — TRANSCRICAO DAS INFORMAGOES COLETADAS POR MEIO DAS
ENTREVISTAS SEMI -ESTRUTURADAS DAS CRIANCAS (INICIO DA PESQUISA)

Cl-5anos

P: C1 vocé gosta de ouvir historias?

C1: eu gosto...

P: e que tipo de histdrias vocé mais gosta?

C1: todas que eu tenho...

P: todas que vocé tem? e quais sdo as que vocé tem?

C1: a que tem varias historias e a do Pé de Feijdo...

P: ah::: que tem varias historias num livro?

C1: num DVD...

P: Ah num DVD.. e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C1: porgque eu comecei a ouvir e gostei...

P: ah é? o que elas tém assim de especiais?

C1: muitas historias legais...

P: além de histdrias ha outros tipos de textos que vocé conhece?

Beatriz: Uhum...

P: quais tipos de textos que voceé ja conhece?

C1: Chapeuzinho Vermelho... Os Trés Porquinhos... eu ndo sei mais...

P: tem outro tipo de histdria diferente que vocé conhece? de textos que vocé conhece?

C1: tem...

P: além dessas historias que vocé ja conhece... tem outros tipos como poesia, por exemplo?
C1: Uhum...

P: vocé gosta? o que mais que vocé gosta... que as pessoas leiam ou contem historias pra vocé?
C1: o livro de historias que meu pai conta...

P: ah é mesmo? o livro de historias biblicas é o seu pai que conta pra vocé? que legal... vocé
costuma usar os livros na escola?

C1: costumo...

P: tem bastante na sua sala?

C1: tem.

P: e na sua casa?

C1: também...

P: e vocé conhece outros materiais escritos que também tem histdrias... poesias ou outros textos
além dos livros?

C1: conheco...

P: conhece? que outros materiais escritos tém?

C1: poesias...

P: tem poesias... mas que materiais? olha... temos os livros né? além dos livros vocé tem outro
tipo de material que vocé usa?

C1:tem...

P: qual? o que vocé conhece?

C1: eu tenho um livro que conheco...

P: qual?

C1: somente ndo sei 0 nome...
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P: mas... e revistas?

C1: tem uma revista 1 em casa...

P: ah é? ... além de revistas tem outro tipo de materiais na sua casa? que tem coisas escritas?
C1:jornal...

P: jornal... € mesmo... tem mais algum outro que vocé conhece?

Cl:revistade TV...

P: ah revista de TV!

Beatriz: tem as pessoas que aparecem na TV...

P: C1... quando vocé estava l4 no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam ler
historias pra vocé?

C1: costumava...

P: e que tipo de historia elas liam?

C1: qualquer uma...

P: qual? por exemplo...

C1: da Chapéu/

P: qual?

C1: da Chapeuzinho Vermelho... Os Trés Porquinhos... Cinderela...

P: e vocé prefere mais que leiam ou que contem historias pra vocé?

C1: que contem histérias pra mim...

P: por que vocé prefere que contem e ndo que leiam?

C1: é porque eu gosto de historias...

P: €? mas qual que é a diferenca quando alguém esta lendo de alguém esta contando pra vocé?
por que vocé gosta mais somente conta?

C1: porque cai bem contar.. porque eu gosto...

P: é? tem alguma coisa de diferente na hora de contar?

C1: é que naquele livro de histdrias na terra tinha somente pulo...

P: Ah/

C1l: élenda...

P: ah é? Nossa... e 0 que vocé mais gosta nas histdrias... das personagens ou dos desenhos?
C1: dos desenhos que as pessoas fazem.

P: ah é?

Cl:do Addo e Eva...

P: vocé gosta mais das ilustracdes entdo? dos desenhos?

C1: uhum...

P: vocé acha importante C1 saber escrever?

C1: eu sei... mas somente 0 meu nome...

P: mas vocé acha que é importante saber escrever?

C1: ((afirma com a cabeca))

P: acha? e por que vocé acha importante a gente saber escrever?

C1: porque eu néo sei.

P: por que vocé acha que isso é importante? para que a gente precisa aprender a escrever?
C1: porque a gente vai crescendo e vai aprendendo...

P: é? e pra fazer o que depois com essa escrita?

C1: é::: ((silencia))

P: e 0 que vocé vai usar... por exemplo? quando vocé aprender a escrever... VOcé vai usar para
que isso?

C1: porque sim...
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P: pra que a gente aprende a escrever?

C1: porque nossos pais fazem a gente escrever.

P: ah... C1 o que é saber ler?

C1: é para aprender...

P: quando que uma crianca j& sabe ler?

C1: tem que ter seis anos para saber ler...

P: ah... quando tem seis anos... mas tem gente que aprende antes dos seis anos, ndo aprende?
Cl:aha..

P: e ai?

C1: hum...

P: quando que uma crianca ja sabe ler? quando que vocé olha para um amiguinho e diz: aquela
pessoa ja sabe ler... como é que vocé percebe isso?

C1: é porque um dia a V ((refere-se a uma colega da turma)) conseguiu ler...

P: € mesmo? e como é que vocé percebeu que ela fez isso?

C1: porque ela estava vendo o livrinho e prestando aten¢do nos desenhos...

P: € mesmo?

C1: e a professora deu um pontinho...

P: quando foi isso?

C1: ah... quando a gente estudava com a outra professora ((refere-se a professora do ano
anterior))

P: muito obrigada C1...

Cl: ta... obrigada...

C2 -5 anos

P: C2 vocé gosta de ouvir histdrias?

C2: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C2: Os Trés Porquinhos...

P: Os Trés Porquinhos? €? e por que vocé gosta mais desse tipo de histdria?

C2: porque Os Trés Porquinhos fazem uma... Os Trés Porquinhos é:: um é burro e outro €
esperto...

P: ah é? C2... alem de historias tem algum outro tipo de texto que vocé conhece?

C2: O caso do bolinho ((refere-se a historia de autoria de Tatiana Belinky))...

P: O caso do bolinho é outra histéria né? mas sem ser historias... poesias... por exemplo... vocé
conhece? ja ouviu algumas poesias alguma vez?

C2: é:: A Branca de Neve...

P: A Branca de Neve. hum!... e vocé costuma usar livros na escola? vocé ndo costuma pegar
livros na caixinha da leitura?

C2: somente gosto de pegar o livro do Aladim e do c&o...

P: mas entéo voceé usa livros na escola...

C2: ((afirma com a cabeca))

P: e em casa vocé usa livros? vocé tem livros na sua casa?

C2: uhum...

P: tem?

C2: meu irméo da praeu ler...
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P: e quais livros ele da pra vocé ler?

C2: aquele que tem a Barba Azul.

P: ah certo... C2... vocé conhece outros materiais escritos que também tem historias... poesias ou
outros textos além dos livros?

C2: Aquela da bruxa ruim que da a maca ruim pra Branca de Neve.

P: ah... mas vocé conhece outros materiais... por exemplo... vocé falou que ja conhece o0s livros...
alem dos livros vocé conhece outros materiais escritos ou ndo?

C2: conhego...

P: quais outros que vocé conhece... além dos livros?

C2: livro...

P: entdo sem ser/

C2: é mais gostoso pra ler...

P: os livros sdo mais gostosos de ler? mas vocé conhece outros materiais? tem outros materiais de
leitura na sua casa ou aqui na escola que vocé gosta de ver?

C2: 0:: aquele 14 do Mickey e Donald....

P: ah: mas aquele 14 € o gibi né? e vocé conhecia ou ndo o gibi?

C2: ((nega com cabeca))

P: ndo?

C2: eu somente conheci quando o assisti no saldo...

Pesquisadora: Ah ta!

C2: e aquele que tem o ratinho que pega um montdo de coco... e ai ele vai pra casinha dele na
arvore...

P: certo... ah... entdo vocé conhece livros.. conhece gibis e conhece mais o que?

C2: revista...

P: C2... quando vocé estava la no Maternal ou no Infantil I... suas professoras costumavam ler
historias pra vocé?

C2: costumavam...

P: e quais historias elas liam? que tipo de histdrias elas liam?

C2: A Branca de Neve...

P: somente essa? somente esse tipo de histdria que elas liam?

C2: aa Chapeuzinho...

P: ah: da Chapeuzinho Vermelho... e vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?
C2: leiam...

P: e por que vocé prefere que leiam as histdrias?

C2: porque é melhor...

P: e por que é melhor? quando alguém esta lendo por que vocé acha que é melhor do que ler ou
somente contar?

C2: porque contar ndo se pode fazer nada... somente pode ficar quieto...

P: e quando esta lendo pode?

C2: ((nega com a cabeca))

P: ndo? e por que entdo é mais legal quando alguém esta lendo?

C2: é mais da hora... ai mostra os desenhos...

P: e 0 que vocé mais gosta das histdrias... das personagens ou dos desenhos?

C2: do desenhos...

P: e por que?

C2: porque o desenho passa muito e as histdrias passam pouco...

P: ah é? mas passa muito como?



285

C2: porque 0 meu amigo Indiana tem aquele cachorrédo e aquele ratinho...

P: ah sim... C2... vocé acha que é importante a gente saber escrever? e por que vocé acha que é
importante saber escrever?

C2: porque... é aprende...

P: entdo porque a gente tem que aprender a escrever?

C2: é melhor...

P: e 0 que fazemos quando aprendemos a escrever? o que podemos fazer? quando sabe escrever/
C2: nds trabalhamos...

P: trabalhamos? de que jeito?

C2: fazendo portéo...

P: entdo quando a pessoa sabe escrever... ela pode trabalhar e o que mais?

C2: Ail

P: por que a gente escreve as coisas?

C2: é:: tem que escrever muito pra saber.

P: pra saber? pra conhecer? saber o que?

C2: filme.

P: filme?

C2: filme e trabalhar.

P: e 0 que mais a gente pode fazer quando sabemos escrever?

C2I: desenhar o filme...

P: C2... 0 que é saber ler?

C2: que ndo € bonito... que nds aprendemos muito...

P: e quando uma crianca ja sabe ler?

C2: ai ele vai lendo para outra pessoa...

P: ah é? quando uma pessoa aprende a ler ela I€ para ajudar outra pessoa também? e quando vocé
ja sabe que uma pessoa ja sabe ler?

C2: C13 e C5 ja sabem...

P: C13 e C5 ja sabem ler? e 0 como é que vocé sabe que os dois ja sabem ler?

C2: porque eles léem o livrinho...

P: eles leram pra quem?

C2: é praeles... quando vocé da livrinhos pra eles... eles ficam lendo...

P: € mesmo? e como que vocé olha e fala assim: eles ja sabem ler... esses meus amigos aqui ja
sabem ler... como é que vocé percebe que eles ja sabem ler?

C2: Porque é::: ele esta lendo o livrinho alto...

P: ah: ele esta lendo alto... ai da pra perceber que ele estd lendo mesmo?

C2: uhum...

P: entdo esta bem... obrigada viu...

C3 -5 anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C3: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C3: do caso do bolinho...

P: ah é? e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?
C3: porque é mais legal a masica.



P: ah... além de historias tem outros tipos de textos que vocé conhece?
C3: ndo...

P: ndo? vocé costuma usar os livros na escola?

C3:sim...

P: e na sua casa?

C3: também...

P: também? vocé tem livros em casa?

C3: tenho... UM MILHAO...

P: nossa... quantos... e quais livros vocé tem na sua casa?
C3: Um montdo...

P: fala 0 nome de alguns...

C3: uma ¢é da joaninha e outra da borboleta...

P: Ah::

C3: 0s outros eu ndo me lembro...
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P: C3... vocé conhece outros materiais escritos que também tem historias... poesias ou outros

textos alem dos livros?

C3: eu néo...

P: vocé nao conhece nenhum material de leitura?

C3: conhego...

P: tem os livros e tem outros materiais que tem coisas escritas ndo tem?
C3: tem...

P: que outros materiais vocés conhecem que tem coisas escritas?

C3: ah::: eu ndo sei... tem um montao de coisas... tem jornal...

P: tem jornal... entdo vocé conhece o jornal.... tem o jornal... tem os livros e o que mais?

C3: revistas...
P: revistas... tem mais algum material escrito que vocé conhece?
C3: néo...

P: quando vocé estava la no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam ler ou

contar historias pra vocé?

C3: sim...

P: e quais historias elas contavam? que tipo de historias elas contavam?
C3: é da Chapeuzinho Vermelho... dos Trés Porquinhos...

P: tem mais algum outro tipo de historia?

C3: os outros eu ndo me lembro...

P: e vocé prefere que leiam ou que contem histérias pra vocé?
C3: contem...

P: e por que vocé prefere que contem histérias pra vocé?

C3: porque é bom para ouvir...

P: Entdo porque vocé prefere que contem histdrias pra vocé?

C3: porque € legal... porgue conta... porque mostra os desenhos...
P: mas ai é quando a pessoa Ié nao e?

C3: uma vez eu leio para as minhas bonecas...

P: 0 que vocé mais gosta nas historias das personagens ou dos desenhos, por exemplo?

C3: dos desenhos...

P: e por que vocé prefere os desenhos?
C3: porque € legal...

P: e o0 que eles tem de legal?
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C3: séo engracados...

P: C3 vocé acha que é importante saber escrever?

C3: ((afirma com a cabeca))

P: 7 € importante aprender a escrever? e por que vocé acha que é importante?

C3: por qué? é para poder escrever as cartas no dia do aniversario... para poder dar para 0s
amigos ((refere-se a convites de aniversario))...

P: ah:: entdo quando a gente sabe escrever... a gente pode escrever cartas para 0S amigos...
convites de aniversarios... 0 que mais a gente pode fazer quando a gente sabe escrever?

C3: a gente também pode dar para as professoras coisa boa que esta escrita...

P: € mesmo? e que tipo de coisas boas assim?

C3: elogios de amor... de felicidade...

P: nossa... que gostoso... entdo quando a gente sabe escrever... a gente pode fazer um montéao de
coisas né?

Gabriela: é...

P: C3 0 que é saber ler? quando que uma crianca sabe ler?

C3: é:: eu ndo sei quais os dias...

P: ndo... os dias ndo... mas como que vocé percebe que alguém sabe ler?

C3: é porque minha mé&e conta historias pra mim todos os dias... ai eu ouco...

P: vocé conhece alguém que sabe ler? a sua mée... por exemplo... sabe ler...

C3: 0 meu avo...

P: 0 seu avé... tem amiguinhos seus que ja sabem ler?

C3: tem...

P: tem?

C3: aminha amiga G e minha outra amiga que chama D...

P: e como é que vocé sabe que elas ja sabem ler?

C3: porque elas séo grandes...

P: ah é? mas uma crianga menor pode aprender a ler ndo pode?

C3: pode... minha mae me ensina...

P: entdo... mas como é que voceé fala assim... nossa... aquela pessoa ali ja sabe ler...

C3: é porque eu fico estudando todos os dias... lendo... eu fico falando o alfabeto assim 6... Q...
E..M.. A...B..

P: Ah:: e ai falando as letras vocé vai aprendendo?

C3:é...

P: a ler? falando o alfabeto?

C3:é...

P: entendi... muito obrigada...

C5-5anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C5: gosto.

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C5: O caso do bolinho...

P: Caso do bolinho? e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?
C5: (6) porque é legal...

P: O que essa historia tem que é tao legal?
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C5: a primeira parte...

P: e qual é?

C5: que o avd acorda...

P: ah::: o av0 acorda e pede o que?

C5: bolinho...

P: pra quem?

C5: paraaavo...

P: além de historias ha algum outro tipo de texto que vocé conhece?

C5: ndo...

P: somente conhece histdrias? ndo conhecem poesias outros tipos de textos?
C5: ndo...

P: vocé costuma usar os livros na escola?

C5: (4) costumo...

P: e na sua casa?

C5: ndo... porque néo tem...

P: ndo tem livros em casa? nenhum?

C5: eu tenho... minha irma...

P:asuairma tem?

C5: um monte...

P: ah... entdo vocé tem livros em casa...

C5: s6 que meu pai ndo Ié...

P: n&o Ié pra vocé?

C5: nem minha mée...

P: e vocé tenta ler sozinho?

C5: uhum...

P: e consegue?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: e como é que vocé faz pra ler?

C5: vejo as ilustracoes...

P: ah.. Isso vai Ihe ajudando a ler? somente com as ilustracdes que vocé consegue?
C5: uhum...

P: hum... C5... vocé conhece outros materiais escritos que tambeém tem histdrias... poesias ou
outros tipos de textos além dos livros?

C5: ndo...

P: vocé ndo conhece revistas ou outros materiais de leitura que tem coisas escritas?
C5: ndo...

P: ndo?

C5: Professora...

P: Sim C5...

C5: amanha vocé me deixa ler aquele livro que aparece a caverna?

P: deixo... vocé quer ler? deixo sim... quando vocé estava la no Maternal ou no Infantil I... as suas
professoras costumavam ler ou contar histdrias pra vocé?

C5: ndo...

P: Ndo? Nenhuma?

C5: davam livros somente pra gente ler sozinhos...

P: ah é? mas elas ndo liam pra vocés?

C5: néo.
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P: e vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?

C5: contem.

P: é? e por que vocé prefere que contem historias pra vocé?

C5: porque tem algumas coisas que eu néo sei...

P: ah ta... entdo ai € melhor que as pessoas contem do que elas leiam?

Ch:é...

P: C5 0 que vocé mais gosta das historias? das personagens ou dos desenhos?
C5: dos desenhos...

P: e por que vocé prefere os desenhos?

C5: porque € legal...

P: é? e 0 que eles tém assim que deixa a histdria tdo bacana... legal?

C5: amusica...

P: masica?

P: C5 vocé acha importante aprender a escrever ou saber escrever?

C5: eu ja sei...

P: vocé j& sabe escrever mesmo? o que vocé faz agora por vocé ja sabe escrever?
C5: ler histéria pra minha irma dormir...

P: ah que legal... vocé 1€ historias para sua irma dormir... e ela gosta?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: ¢ mesmo? C5 o que a gente pode fazer quando a gente aprende a escrever?
C5: falar coisas para 0s amigos...

P: é? falar ou escrever?

C5: escrever...

P: é... que tipo de coisas?

C5: uma coisa que eles ndo sabem depois vocé fala...

P: escreve?

C5: depois vocé fala o que é... se ndo sabe...

P: ah::: ai vocé esta lendo ndo é?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: mas vocé acha que é importante saber escrever entdo?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: e 0 que é saber ler?

C5: é que aprende muitas coisas...

P: e quando que uma crianca ja sabe ler? vocé... por exemplo... vocé falou pra mim que ja sabe
ler... ndo e?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: quando que vocé percebeu que voceé ja sabia ler?

C5: aquele dia que eu fui falar as letras...

P: ah... vocé foi falando e foi ai que vocé percebeu?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: €? como que vocé faz pra ler C5?

C5: fala as letras e depois eu adivinho...

P: ah... vocé fala as letras e depois adivinha... hum... entdo esta bem... muito obrigado viu?
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C6 —5 anos

P: C6 vocé gosta de ouvir historias?

C6: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C6: mais gosto? é:: Cinderela...

P: hum... e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C6: porque eu acho mais bonito...

P: é? e 0 que elas tem que deixa mais bonita a historia?

C6: é porque a fada transforma num vestido rosa...

P: C6... além de histdrias tem outros tipos de textos que vocé conhece? reportagens... poesias...
noticias...

P: tem algum outro tipo de texto que vocé conhece?

C6: histdria? conheco da Chapeuzinho Vermelho....

P: qual mais?

C6: ahn:: deixa eu ver... Branca de Neve...

P: certo...

C6: Pequena Sereia...

P: certo...

Cé6: E::

P: mais alguma?

C6: néo...

P: vocé costuma usar os livros aqui na escola?

C6: costumo....

P: e na sua casa?

C6: na minha casa? somente fico brincando...

P: ((risos)) somente brincando? e n&o usa livros na sua casa ndo?

C6: néo...

P: mas vocé tem livros em casa?

C6: ndo.

P: ndo? C6... vocé conhece outros materiais escritos que também tem historias... poesias ou
outros textos alem dos livros?

C6: além dos livros?

P: é... algum material de leitura aléem dos livros? algum outro material que tenha coisas escritas?
C6: aham...

P: que tipo? quais materiais que vocé conhece?

C6: hum... o jornal...

P: o jornal... qual mais?

C6: livro...

P: livro... quais outros?

C6: como é professora mesmo?

P: que materiais que vocé conhece que tem coisas escritas além dos livros?
C6: coisas escritas?

P: vocé falou jornal... livros... 0 que mais? vocé se lembra de mais algum?
C6: ndo...

P: quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam contar
historias pra vocé?
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C6: hum... ndo...

P: e vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?

C6: contem...

P: contem? € melhor contar do que ler?

C6: uhum...

P: vocé prefere? e por que vocé prefere que as pessoas contem?

C6: hum...

P: por que € mais legal contar do que ler?

C6: hum... porque é mais legal...

P: é mais legal? o que tem de diferente nisso?

C6: diferente?

P: ler é diferente de contar?

C6: ah... ndo...

P: € amesma se eu ler uma historia ou se eu contar uma historia? é a mesma coisa?
C6: é...

P: 0 que vocé mais gosta nas historias? das personagens ou dos desenhos?
C6: dos desenhos...

P: dos desenhos... e por que vocé gosta mais dos desenhos?

C6: porque eles sdo ilustragoes...

P: ah... e as ilustragdes sdo boas?

C6: séo...

P: e vocé acha que é importante saber escrever?

C6: importante?

P: é... vocé acha que é importante a gente saber escrever?

C6: eu acho...

P: e por que é importante aprender a escrever?

C6: hum.. para a gente aprender mais...

P: aprender mais.... e 0 que a gente pode fazer depois que a gente aprende a escrever?
C6: escreve...

P: escreve o que... por exemplo?

C6: escreve para professora... para 0 amiguinho...

P: ah... escreve para a professora, para 0s amigos...

C6: uhum...

P: 0 que € saber ler? quando que uma crianca ja sabe ler?

C6: somente quando estuda e vai para a escola...

P: somente quando vai para 1a? e antes nao pode aprender?

C6: antes aprende também...

P: entdo e quando uma crianga ja sabe ler?

C6: quando estiver em outras escolas assim....

P: vocé tem alguma amiguinha aqui na nossa escola que ja sabe ler?

C6: néo...

P: nenhuma?

C6: nenhuma...

P: e quando uma pessoa ja sabe ler.? vocé fala assim: nossa... aquela crianga ali j& sabe ler...
como que vocé percebe que alguém estava lendo?

C6: eu ja sei ler...

P: e como € que vocé sabe? o que vocé faz quando vocé ler? como que vocé faz pra ler?



C6: eu fico juntando as letrinhas...

P: ah... vocé fica juntando as letrinhas e vai conseguindo ler?
C6: uhum...

P: é assim?

C6: é...

P: entdo vocé ja aprendeu?

C6: uhum...

P: Obrigada C6...

C6: de nada...

C8 -5 anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C8: sim...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C8: eu gosto do saci...

P: e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C8: eu gosto mais da histdria que ele vai a fazenda e se transforma num cavalo...

P: ah é? e quem contou essas historias pra vocé?

C8: eu vi na televis&o...

P: e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C8: é por isso... que o saci sempre faz coisas legais na casa do fazendeiro...
P: além de histdrias tem outro tipo de texto que vocé conhece? quais?

C8: matematica.

P: ah... matematica é um texto?

C8: texto de adulto...

P: de adulto? como € que vocé sabe disso?

C8: é pra isso que se trabalha em matematica para poder ir para outra escola...
P: mas a gente ndo faz matematica aqui na escola?

C8: sim...

P: entdo e somente dos adultos?

C8: somente para os adultos e para crianca também...

P: entdo tem outro tipo de texto que vocé conhece?

C8: eu conheco/

P: além das histdrias...
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C8: eu conheco além das historias a Girafa sem sono ((refere-se ao nome de um livro de Liliana

lacocca))...

P: e vocé costuma usar os livros aqui na escola?
C8: sim...

P: e na sua casa?

C8: na minha casa tem livrinho...

P: tem também? e vocé costuma usar livros 14?
C8: sim...

P: certo... e quem usa com VOCé?

C8: minha avé e minha mée...

P: certo...
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C8: e até 0 meu pai...

P: e vocé conhece outros materiais escritos que tem histdrias... poesias ou outros tipos de textos
além do livro? materiais escritos... assim... que tem coisas escritas?

C8: uhum...

P: quais materiais que vocé conhece?

C8: eu conheco matematica e coisa de adulto...

P: entdo... e coisas escritas? que nem os livros tem historias escritas ndo tem? as revistas tem
também néo tem?

C8: tem...

P: que outros materiais tem coisas escritas?

C8: coisas escritas que tém € o livro...

P: quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam contar
historias pra vocé?

C8: uhum...

P: €? e que tipo de historias elas contavam?

C8: ela contava do Ursinho Memel.

P: ah é?

C8:APII..

P: ela contava alguma outra historia que vocé lembra?

C8: Eu me lembro da I ((refere-se a uma ex-professora da escola))... ela vem na festa junina...
P: € mesmo... é verdade... que tipo de histdrias a professora | contava?

C8: Ela contava qualquer uma... contava da Girafa sem sono também...

P: vocé prefere que as pessoas leiam ou somente contem historias pra vocé?
C8: que leiam e me contem as historias...

P: mas qual dos dois vocé prefere? que leiam ou que contem historias pra vocé?
C8: leiam...

P: que leiam? e por que vocé prefere que as pessoas leiam historias pra vocé?
C8: é por isso que estou andando de 6nibus...

P: mas por que vocé prefere que leiam uma histéria pra vocé?

C8: eu sei disso... por isso que a minha avo sabe ler...

P: ah é? e vocé prefere que ela leia? por qué?

C8: ela I1é muito bem...

P: 0 que vocé mais gosta nas historias? das personagens ou dos desenhos?

C8: eu gosto das personagens...

P: é? e por qué?

C8: porque é muito legal...

P: e 0 que elas tem que chamam atencdo?

C8: ah... nem sei...

P: C8... vocé acha que é importante a gente saber escrever? por qué?

C8: é porque é muito importante pra gente ler...

P: 0 que fazemos quando aprendemos a escrever? o que a gente pode fazer?
C8: ela faz tarefa...

P: podemos fazer tarefa... 0 que mais?

C8: matematica...

P: matematica... 0 que mais?

C8: ler livro...

P: ah certo... e 0 que é saber ler C8?



294

C8: saber ler é quem aprende mais coisas...

P: quando que uma crianca ja sabe ler?

C8: uma crianca ja sabe ler quando ela sabe ler quando ela descobre... quando ela vai para outra
escola....

P: aqui na escola tem algumas criangas que ja sabem ler?

C8: ((afirma com a cabeca))

P: entdo ndo precisa mudar de escola... precisa?

C8: ndo... mas semana que vem tem que mudar de escola... ((refere-se ao proximo ano em que
ingressardo na escola de Ensino Fundamental))

P: e quando vocé vé uma criancga e fala assim... nossa... aquele meu amiguinho ja aprendeu a ler...
quando que vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C8: porque a minha mée me ensina a ler...

P: e como que vocé percebeu que voceé ja sabe ler?

C8: eu ja sei disso porgue a minha avo me ensinou também a ler...

P: ah... e é importante aprender a ler também?

C8: uhum...

P: certo... obrigada viu C8?

C8: de nada...

C9 -5 anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C9: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C9: do coelhinho que tenho 14 em casa...

P: como chama essa historia? lembra?

C9: Coelhinho Tatau...

P: tem outros tipos de historias que vocé gosta?

C9: Chapeuzinho Vermelho...

P:ah é?

C9: mas a do Lobo Mal... O porquinho...

P: e por que vocé gosta mais desse tipo de historias?

C9: porque tem o Lobo que faz as coisas com os porquinhos e ai 0 Lobo se ferra...

P: nossa... e por que isso acontece com ele?

C9: porque ele apronta e ai 0s porquinhos sabem que o Lobo estava atras deles... e ai eles pegam
e jogam o caldeirdo na lareira e ai ele ndo sente calor.... entra pela chaminé e sai correndo... na
hora ele cai no caldeirdo cheio de &gua quente....

P: é?

C9: ai ele aprende que ndo pode mexer com 0s porquinhos...

P: hum... entendi... C9... além de histdrias tem outros tipos de textos que vocé conhece?
C9: hum:: acho que ndo...

P: vocé costuma usar livros na escola?

C9: uhum...

P: e na sua casa?

C9: sim... 0s que eu ganhei da minha escola... eu leio todo dia em casa...

P: € mesmo? e voceé |é sozinho ou alguém I€é pra vocé?
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C9: alguém Ié...

P: quem?

C9: 0 meu irmdo... 0 meu pai € a minha mée...

P: e vocé conhece outros materiais escritos além dos livros que também tem histdrias... poesias
ou outros textos? Materiais que tem coisas escritas...

C9: folha...

P: folhas? que tipos de folhas?

C9: folha que sai da maquina e j4 ta escrito...

P: tem mais algum tipo de material de leitura que tem coisas escritas que vocé conhece?

C9: jornal...

P: jornal... ¢ mesmo... tem mais algum?

C9: revista...

P: revistas... jornais...

C9: ndo tem mais...

P: quando vocé estava la no Maternal e no Infantil | as suas professoras costumavam ler livros
pra vocé? contar historias pra vocé?

C9: néo...

P: ndo costumava contar? nem quando vocé estava no Infantil 1?

C9: Hum hum...

P: e vocé prefere que as pessoas leiam ou que contem historias pra vocé?
C9: leiam...

P: que leiam? e por que vocé prefere que as pessoas leiam?

C9: porque eu aprendo mais...

P: e por que vocé aprende mais?

C9: porque eu ja sei contar.... tirar a licdo do caso do bolinho e também sei contar do Coelhinho
Tatau e do meu cachorrinho...

P: € mesmo?

C9: s6 que ndo me lembro do nome do cachorrinho...

P: entdo vocé prefere entdo que as pessoas leiam histdrias pra voce.... ndo que contem... e por que
é mais legal quando alguém [&?

C9: porque ai/

P: vocé se diverte mais quando alguém conta?

C9: uhum... ai eu fico aprendendo...

P: 0 que vocé mais gosta nas historias? Das personagens.. dos desenhos ou de alguma outra
coisa?

C9: da Penélope.

P: ah: a Penélope é uma personagem de uma historia?

C9: ndo...

P: ndo?

C9: da televiséo...

P: ah.. mas e nos livros? vocé prefere mais as personagens ou os desenhos que tem nos livros?
nas historias?

C9: livro?

P: vocé prefere mais as personagens que tem la na historia do livro ou vocé prefere as ilustraces
do livro? o que vocé mais gosta nas historias?

C9: as ilustragoes...

P: as ilustracdes.... e por que?
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C9: porgue eu ndo sei quem que é...

P: quem é o que?

C9: quando eu to vendo eu também néo sei quem é...

P: vocé acha que é importante saber escrever?

C9: aham..

P: e por que vocé acha que é importante a gente saber escrever?

C9: porgue ai a gente pega e escreve... ai se a gente quiser mandar uma carta pra pessoa/
P: hum...

C9: n6s mandamos...

C9: a gente pode escrever uma carta pra alguém se a gente precisar ou quiser nao €? e 0 que mais
a gente pode fazer quando a gente ja sabe escrever além de escrever uma carta. ?

C9: carta de amor...

P: uma carta de amor também...

C9: coracéo...

P: tem mais coisas que a gente pode fazer quando a gente ja sabe escrever?

C9: e a gente também pode copiar o de alguem...

P: copiar a carta de alguém ou escrita de alguém? e pra usar pra que?

C9: pra mandar pra alguem...

P: ah sei/

C9: mandar para o correio...

P: 0 que é saber ler? quando uma crianca ja sabe ler?

C9: porque € legal... porque a crianca aprende e fica feliz...

P: e quando alguém ja aprendeu a ler? como vocé ja sabe que alguém ja sabe ler?

C9: porque eu sinto...

P: de que forma?

C9: é quando/ é que é assim... se alguém ta aproximando eu sinto também..

P: mas quando vocé olha pra alguém assim e diz... nossa essa pessoa ja sabe ler... como é que
voceé percebe isso? que ela ja sabe ler? o que essa pessoa faz que vocé percebe que ela sabe ler?
C9: porque eu vejo que ela escreve...

P: ela escreve? mas como que vocé ja sabe que ela ja 1&8?

C9: porgue eu uso a imaginacao...

P: mas o que essa pessoa faz que vocé olha e fala... nossa ja sabe ler mesmo...

C9: porque vai que alguém ta empurrando/

P: como?

C9: ai alguém chega e Ié... a pessoa I€...

P: sei...

C9: escrevendo...

P: mas e se ela estiver assim quietinha... como € que vocé sabe se ela esta lendo?

C9: porque ai/ porque eu sei/ porque ta assim né? eu coloco um pedaco da folha pra ca... Que a
pessoa/

P: e como € que vocé sabe que ela leu de verdade?

C9: porque ai eu pego e uso a minha imaginacao...

P: Obrigada C9...

C9: Ta...
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C10 -5 anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C10: gosto...

P: gosta? e que tipo de historias vocé mais gosta?

C10: do Lobo Mau...

P: ah é? e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C10: porque 0 meu tio conta sempre pra mim...

P: ah é? seu tio conta sempre?

C10: ((afirma com a cabeca))

P: ah.. além de historias ha outros tipos de textos que vocé conhece? por exemplo... as poesias...
as noticias de jornal? tem algum outro tipo de texto que vocé conhece?

C10: ndo...

P: ndo? e vocé costuma usar os livros na escola?

C10: ((afirma com a cabeca))

P: €7 e na sua casa? também vocé tem livros em casa?

C10: tenho... ((fala quase inaudivel))

P: ah... entdo fala pertinho (aproximo o gravador da crianca para tentar gravar melhor a sua
v0z)... tem?

C10: tenho...

P: hum... e vocé conhece outros materiais escritos que também tem historias... poesias ou outros
textos além dos livros?

C10: ndo...

P: vocé ndo conhece? algum material escrito igual os livros... que tem coisas escritas?
C10: néo...

P: somente conhece os livros?

P: e quando vocé estava no Maternal ou no Infantil 1. as suas professoras costumavam ler
historias pra vocé?

C10: ((afirma com a cabeca))

P: costumavam? e que tipo de historias?

C10: Lobo Mau... Chapeuzinho Vermelho e Trés Porquinhos...

P: ah certo... e vocé prefere que leiam ou que contem historias pra vocé?

C10: é....

P: que leiam? e por que vocé prefere que leiam histdrias pra vocé?

C10: porque é melhor...

P: e por que é melhor?

C10: porque sim...

P: 0 que é diferente na hora de ler e na hora de contar?

C10: porque ler € melhor do que contar...

P: e por que vocé gosta mais quando |87

C10: porque sim... porque 0 meu tio também faz...

P: ele Ié também pra vocé?

C10: 1é

P: e quando ele I& o que vocé mais presta atencao?

C10: a parte do Lobo.

P: ah é? a parte do Lobo? tem algo mais que te chama atencao?
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C10: ndo.

P: mas quando Ié tem?

C10: tem.

P: Hum... esta bem... 0 que vocé mais gosta nas historias? das personagens ou das ilustracfes?
C10: das ilustracoes...

P: ah é? por que vocé prefere as ilustracdes?

C10: é porque dé& pra ver as coisas...

P: e que tipo de coisas d& pra ver?

C10: séo eles brincando...

P: eles quem?

C10: eles que fazem parte da historia...

P: ah ta... e vocé acha que é importante saber escrever?

C10: acho...

P: e por que vocé acha que é importante a gente escrever?

C10: porque a gente aprende escrever...

P: e depois que a gente aprendeu... 0 que a gente pode fazer quando a gente sabe escrever?
C10: trabalhar...

P: trabalhar? de que maneira?

C10: qualquer coisa...

P: ah: da um exemplo pra professora... 0 que a gente pode fazer quando a gente ja sabe escrever?
C10: é:: ler...

P: ler... a gente pode ler... e 0 que mais a gente pode fazer depois que a gente escreve?

C10: assistir televisao...

P: hum... mas para isso precisa aprender a escrever? para assistir televisdo precisa saber escrever?
C10: precisa...

P: e por que?

C10: porque sim...

P: e tem mais uma coisa assim que a gente pode usar a escrita? depois que a gente sabe escrever?
por que a gente escreve as coisas?

C10: pra aprender...

P: aprender o que?

C10: qualquer coisa...

P: 0 que € saber ler? quando que uma crianca j& sabe ler?

C10: néo sei...

P: vocé tem algum amiguinho que j& sabe ler?

C10: tenho...

P: tem? e como que vocé percebe que ele ja sabe ler?

C10: porque ele é grande...

P: e somente 0s amigos grandes é quem sabem ler? 0s pequenos ndo sabem mas podem aprender?
C10: pode...

P: tem alguém da sua sala que ja sabe ler?

C10: ndo...

P: e 0 seu tio? como € que vocé sabe que ele sabe ler?

C10: porque ele tem nove anos...

P: mas como é que vocé percebeu que ele j& sabe ler?

C10: porque ele leu a histdria pra mim...
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P: ah: porque ele leu uma histéria pra vocé.. ai vocé viu que ele sabe ler mesmo... e como é que
ele fez pra ler?

C10: ele foi a escola e aprendeu...

P: muito obrigado C10...

C10: de nada...

Cl1 -5 anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C11: ADORO...

P: € mesmo?

C11: Minha mae conta todas as noites historia pra mim...

P: E mesmo? e que tipo de historias vocé mais gosta?

C11: do cavalinho que chama Roni...

P: ah: é de um livro que vocé tem na sua casa?

C11: minha mée tem uma caixa grande que é cheia de livrinhos...

P: € mesmo? e por que vocé gosta mais desse tipo de historias?

C11: porque ele tem bastante paginas... ai eu gosto de ficar ouvindo porque tem um monte de
masicas no final...

P: ah sei... além de historias tem outros tipos de textos que vocé conhece?

C11: é::: um texto que a minha méde me ensinou... eu tenho mas esqueci... sei la... eu s6 tenho um
pedaco assim... ((cantando)) eu gosto de comer batata... a batata amassadinha... como que fala
aquele negdcio de amassar?

P: espremedor...

C11: é... ai depois gritando na panela... comendo assim ((faz o gesto de levar o alimento a boca e
mastiga))... ela pica ai d& pra eu comer... ai eu como... ai depois que eu como ela fala... estava
gostoso? ... ai eu falo... estava deliciosa... ela pde sal...

P: hum... até eu fiquei com vontade agora de comer ((risos))... C11... tem alguns outros tipos de
textos além das historias que vocé conhece?

C11: sé tem mais uma histéria/ duas quer dizer...

P: quais?

C11: uma do Pequeno Polegar...

P: certo. ..

C11: ai a mé&e dele e o pai dele tinham sete filhos... ai ndo dava pra dar comida pra eles... ai eles
estavam falando na cozinha... ai 0 Pequeno Polegar escutou.... ai ele pegou um pedaco de péao
para fazer as migalhas no caminho... s6 que quando ele voltou estava cheio de passarinhos que
tinham comido tudo... ai eles encontraram um castelo do gigante... ai a moca falou assim... antes
do gigante chegar vocés fujam pela janela...

P: aham...

C11: ai o Pequeno Polegar pegou as botas do gigante e virou um pequeno inteligente e ganhou
um monte de dinheiro...

P: entdo essas sdo historias também né? outras historia vocé ja conhece?

C11: cinco...

P: e além desse tipo de histdrias e textos é:: vocé conhece um texto diferente como as poesias...
por exemplo?

C11: ndo...
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P: e tem algum outro texto que vocé assim lembra?

C11: eu me lembro de uma histéria que minha avo contava pra mim.

P: ah...

C11: quando eu vivia na casa dela...

P: sei...

C11: é uma histéria bem antiga... quando eu tinha uns trés aninhos... € uma historia de um livro
desse tamanho ((abre os bragos na tentativa de demonstrar o tamanho))... era do:: dos
andezinhos... ai os andezinhos pegavam e iam pra floresta e encontravam um passarinho que
falava assim... oi andezinhos... vocés sabem aonde é a minha casa?... ai eles o levavam pra casa
deles... ai quando chegava na casa deles tinha um elevador que falava...

P: vocé lembra o nome dessa historia?

C11: eu lembro que eram os andozinhos doidos...

P: certo... vocé costuma usar livros aqui na escola?

C11: uhum...

P: e na sua casa?

C11: gosto... na minha casa eu pego 0 meu caderno eu vou vendo as paginas dos livros... eu vou
escrevendo no meu caderno...

P: ah é?

C11.: ai depois eu copio assim os desenhos...

P:ah/

C11: vocé quer que eu traga o meu caderno pra voceé ver?

P: claro... pode trazer...

C11: entdo eu vou terminar o livro do ratinho e do cavalinho Roni...

P: ta bom... ai quando ficar pronto vocé traz pra eu ver ok? vocé conhece outros materiais assim
escritos que também tem historias... poesias ou outro tipo de texto além dos livros?

C11: conhego...

P: 0 que vocé conhece além dos livros?

C11: é uma/

P: materiais que tenham coisas assim escritas...

C11: meu avd que me deu uma folha desse tamanho com um monte de... é::: poesias...

P: ah é? mas ela é uma folha assim solta... avulsa?

C11: sdo duas folhas assim ((mostra com o dedo indicador e médio da mée direita a quantidade))
P: ah!

C11: ai tinha assim uns negdcios... s6 lembro-me de uma... uma poesia que era assim: vOcé
conhece uma mocga que tem um brinco redondo?.. ai depois falava assim: é a Cinderela... ai
depois falava assim... a Cinderela conseguiu um cavalo... e o cavalo comegou a dar coice no vildo
e caiu de boca no chdo...

P: sei... além dessa folha dos livros que tem coisas escritas... tem alguns outros materiais escritos
que vocé conhece? além disso...

C11: ai... ndo...

P: quando vocé estava l& no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam contar
historias pra vocé?

C11: nem lembro... s6 lembro que ela costumava contar uma da Branca de Neve...

P: ah é? Eessa vocé lembra... tem mais alguma outra que elas contavam?

C11: atia | ((ex professora da escola))

P: certo...
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C11: ela contava um monte de historias... cada dia ela falava assim que historia vocé quer? ai eu
falava assim do Pequeno Polegar e ela contava...

P: entendi...

C11.: ai depois a gente ia pro quiosque... ai a gente brincava de pé na lata...

P: vocé prefere que as pessoas leiam ou que elas contem historias pra vocé?

C11: leiam...

P:e por que vocé prefere que leiam?

C11: porque eu gosto...

P: do que?

C11: de ler livro... eu adoro... eu pergunto pra minha méae como faz pra juntar as palavrinhas pra
ler...

P: € mesmo? e como € que vocé esta fazendo? esta conseguindo ler?

C11: to... j& to conseguindo ler... minha mae pds um livrinho assim... ela s6 deixou o escrito
assim o pe-que-no andozinho...

P: Olha/

C11: ela comprou...

P: vocé ja esta comecando a ler entdo?

C11: uhum...

P: E 0 que vocé mais gosta nas histérias? vocé prefere as personagens ou os desenhos? o que
vOCé mais gosta nas histdrias?

C11: dos desenhos...

P: dos desenhos... das ilustracdes... e por que vocé prefere as ilustracdes?

C11: porque eu gosto de desenhar muito...

P: ah sei/

C11: sempre eu acabo com as folhas do meu caderno pra eu desenhar...

P: € mesmo?

C11: ai quando acabam as aulas... eu faco essas tarefas que faltam (refere-se as fichas com
exercicios dados pelas professoras que sdo anexadas em branco quando a crianga falta junto com
as demais)...eu vou apagar o que faltei eu vou fazer elas...

P: C11... vocé acha que é importante saber escrever?

C 11: eu acho...

P: e por que voceé acha que é?

C11: eu queria quando crescer ser um escritor de historias...

P: ah... quando vocé crescer vocé quer ser um escritor? que maravilhoso C11... e por que vocé
acha que é importante pra gente escrever?

C11: porque vocé fica inteligente... eu gosto muito de ficar inteligente...

P: é.. e 0 que da pra gente fazer quando a gente ja sabe escrever? o que a gente pode fazer quando
a gente ja sabe escrever?

C11.: ai... eu gosto de escrever um monte de coisas... vocé ndo sabe 0 que eu mais gosto?

P: néo... o que?

C11: é de fazer peixe... tubaréo e baleia...

P: nossa... s@o varios né? ((risos))... C11... e pra vocé o que é saber ler? quando uma crianca ja
sabe ler?

C11: é quando ela tem uns oito anos... dez anos...

P: mas vocé ja disse que ja estd comecando a ler ndo esta?

C11: to...

P: e vocé ja tem oito anos?
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C11: néo...

P: n&o... entdo ndo precisa ter oito anos para aprender a ler... precisa?
C11: ndo... é s6 juntar as palavrinhas que ja consegue ler...

P: € mesmo? e voce ja faz isso entdo?

C11: hum hum ((afirma com a cabeca))...

P: ah ta... entdo esta bem...

C11: minha mae escreve no guarda roupa pra mim e eu tenho que ler... ai eu leio GUAR-DA-
ROU-PA... mamae nédo sabe escrever tudo...

P: ndo? mas alguém pode ajuda-la quando souber...

C11: meu pai sabe escrever tudo...

P: € mesmo?

C11: é sim...

C12 -5 anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C12: eu gosto...

P: e que tipo de histdrias vocé mais gosta?

C12: do bolinho.

P: O caso do bolinho ((refere-se a histéria escrita por Tatiana Belinky))? e por que vocé gosta
mais desse tipo de histéria?

C12: porque é muito legal...

P: e 0 que ela tem assim de tdo legal? o que vocé mais gosta?
C12: a parte da raposa...

P: a parte da raposa?

Cl2:é..

P: e por que essa parte é a mais legal?

C12: ndo sei...

P: 0 que vocé acha que € bem bacana?

C12: ¢é:: porque ela é legal...

P: além de histdrias tem outros tipos de textos que voceé j& conhece?
C12: ndo...

P: vocé somente conhece historias? vocé ndo conhece poesias por exemplo?
C12: eu conhego somente uma...

P: algumas poesias?

C12: somente uma.

P: somente uma? qual que vocé conhece?

C12: é:: daquela/

P: qual?

C12: aa vizinha...

P: ah::: A lingua do Nhem da Cecilia Meireles?

Cl2:é..

P: e vocé costuma usar os livros na escola?

C12: costumo...

P: e na sua casa?

C12: eu também...
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P: vocé tem livros em casa?

C12: eu tenho...

P: e vocé conhece outros materiais escritos além dos livros que também tem historias... poesias
Ou outros textos?

C12: s6 livros...

P: ndo tem nenhum outro material de leitura que tem coisas escritas?

C12: ndo...

P: ndo conhece revistas?

C12: somente revistas...

P: somente revistas? o que mais que vocé conhece?

C12: s0...

P: que tipo de material que tem coisas escritas?

C12: hum... somente essas...

P: quando vocé estava l& no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam ler
historias pra vocé?

C12: costumavam...

P: e que tipo de historias elas contavam pra vocé?

C12: hum... nem sei....

P: e vocé prefere que leiam ou que contem historias pra vocé?

C12: que?

P: vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?

C12: que leiam...

P: e por que vocé prefere que leiam?

C12: porque mostra os desenhos...

P: e 0 que vocé mais gosta das histdrias C12? das personagens ou dos desenhos?
C12: dos desenhos...

P: e por qué?

C12: porque eu gosto...

P: ((risos)) o que os desenhos tem que sdo tdo legais assim?

C12: as ilustracdes...

P: vocé acha que é importante a gente aprender a escrever?

C12: acho...

P: acha?

C12: acho...

P: e por que vocé acha que é importante?

C12: porque é pra gente aprender...

P: e em que a gente vai usar isso depois que a gente aprender a escrever? No que a gente pode
usar a escrita? Por que € importante as pessoas aprenderem a escrever?

C12: aprende a mate::

P:ama?

C12: a matematica...

P: matematica? quando a gente aprende a escrever a gente pode aprender a matematica?
Cl2:é..

P: 0 que mais?

Cl2: é:

P: pra que a gente escreve?

C12: pra aprender...
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P: por que é importante a gente aprender a escrever?

C12: pra gente aprender...

P: certo... e 0 que € saber ler? quando que uma crianca ja sabe ler C12?
C12: hum...

P: quando que alguém ja sabe ler? a sua irma ja sabe ler?

C12: sabe...

P: e como € que vocé sabe que ela ja sabe ler? o que vocé percebeu que ela faz que te mostra que
ela ja sabe ler?

C12: ela leu a historia do Saci ha minha casa...

P: ela leu a historia do saci na sua casa?

Cl2:é..

P: e como € que vocé viu que ela estava lendo?

C12: ah... porque ela contou pra mim...

P: ela contou pra vocé?

Cl2:é..

P: ah... certo... e vocé gostou?

C12: gostei...

P: obrigada...

C13-5anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C13: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C13: da Bela Adormecida...

P: ah é? por que vocé gosta mais desse tipo de histdria?

C13: porque eu gosto muito de princesa...

P: ah::... entdo histdrias com princesas sdo as suas preferidas?

C13: uhum...

P: muito bem... além dessas historias tem algum outro tipo de histdria ou texto que vocé conhece?
C13: eu gosto mais da poesia da Bailarina...

P: ah::: da Cecilia Meireles?

C1: ((afirma com a cabeca))

P: ah certo... tem algum outro tipo de texto que vocé conhece?

C13: uhum... eu conheco alguns sé que eu gosto mais desse da Bailarina...

P: certo... C13 vocé costuma usar os livros na sua casa?

C13: costumo...

P: e naescola?

C13: também...

P: vocé tem livros em casa?

C13: tenho.

P: certo... e vocé conhece algum outro tipo de material escrito além dos livros que também tem
historias... que tem poesias e que tem outros escritos?

C13: algumas cartas... alguns envelopes que vem escrito alguma mensagem né?
P: € mesmo... tem livros... tem envelopes... tem cartas/

C13: revistas...
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P: tem mais algum tipo de material que vocé conhece?

C13: caderninhos...

P: certo...

C13: um monte de coisas...

P: C13... quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam
contar historias pra vocé?

C13: eu acho que néo viu...

P: nao?

C13: ((confirma negando com a cabeca))

P: é€? ndo se lembra de nenhuma?

C13: ndo me lembro... ndo me lembro porque ja faz muito tempo que eu era bebezinha...

P: certo... e vocé prefere que leiam ou que contem historias pra vocé?

C13: que leiam...

P: e por que vocé prefere que as pessoas leiam?

C13: porque tem desenhos nas historinhas... pega um livrinho nao é?

P: é.. ai d& pra ver as ilustragcdes?

C13: é... eu gosto mais...

P: 0 que vocé mais gosta nas historias?

C13: 0 que eu mais gosto? como assim?

P: das personagens ou dos desenhos?

C13: olha... 0 que eu gosto mais € de historia... s6 que dos desenhos... sabe do que eu gosto mais?
P: ndo... o que?

C13: os desenhos eu gosto mais do desenho animado que passa l& no Bom Dia e Companhia
((refere-se a um programa infantil de televisdo))... As Super Poderosas que € mais legal. A minha
personagem predileta é a Florzinha (refere-se ao nome de um desenho animado que é transmitido
pela televisdo)...

P: e nos livros... por exemplo?

C13: A Bela Adormecida...

P: mas ai entdo vocé prefere as personagens ou as ilustracdes?

C13: uhum... eu prefiro as personagens...

P: ah certo... e vocé acha importante saber escrever?

C13: acho...

P: e por qué?

C13: porque a gente aprende mais coisas né?

P: E mesmo... e 0 que dé pra fazer depois que a gente aprende a escrever?

C13: a gente pode fazer um monte de coisas...

P: que tipo de coisas?

C13: assim ensinar umas criancinhas que ainda que ndo saibam né? a gente pode ajudar um
pouco né?

P: pra que elas aprendam também a escrever?

C13: uhum..

P: muito bem... C13... 0 que € saber ler?

C13: ler € saber juntar umas letrinhas e vai vendo o que esta escrito...

P: ah certo... e vocé ja sabe ler?

C13: sei ler algumas coisinhas...

P: é? e como é que vocé faz pra ler?

C13: ah::: eu vou juntando pra ver 0 que esta escrito...
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P: e vocé consegue fazer isso entdo?

C13: uhum...

P: e quando uma crianca entdo sabe ler?

C13: uma crianga quando sabe ler? como assim? eu ndo entendo muito bem isso...
P: quando é que vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C13: vixi... eu s6 percebo quando alguém aprende assim bastante... ai eu percebo... sabe como eu
percebo?

P: como?

C13: com as criangas que ja tem anos mais altos que as criangas mais novinhas...
P: ah:: mas uma crianca mais nova pode aprender a ler?

C13: é como eu...

P: iss0... como vocé... muito obrigada C13...

C13: tchau...

C16 —5 anos

P: vocé gosta de ouvir historias?

C16: gosto...

P: e que tipo de histdrias vocé mais gosta?

C16: Do caso do bolinho...

P: e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C16: porque é legal.

P: e 0 que ela tem que € tdo legal?

C16: porque ele vai comer o bolinho...

P: quem?

C16: a raposa...

P: e ela come ou ndo?

C16: come...

P: além das histdrias ha outros tipos de textos que vocé conhece? tem algum outro tipo de texto
além de historias que vocé ja conhece?

C16: tem...

P: que tipo de texto que tem?

C16: é Cinderela...

P: ah Cinderela... e vocé costuma usar livros na escola?

C16: aham..

P: e na sua casa?

C16: também...

P: vocé tem livros em casa?

C16: eu coleciono...

P: coleciona? E quais tipos de livros vocé coleciona?

C16: Chapeuzinho Vermelho... também O caso do bolinho e Cinderela...

P: vocé conhece algum outro material escrito que também tem historias... poesias ou outros tipos
de textos além dos livros? Materiais de leitura que tem coisas escritas... vocé conhece algum
outro além dos livros?

C16: conhego...

P: quais materiais que téem coisas escritas que vocé conhece?
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C16: também de quadrinhos...

P: que tem historias em quadrinhos? vocé sabe como chama aquelas revistas?

C16: da Mbnica...

P: Iss0... sdo os gibis.. além dos gibis,... dos livros tem algum outro material que vocé conhece?
C16: aham...

P: qual?

C16: o Cebolinha...

P: que também é um personagem que tem no gibi ndo €? tem mais algum outro material?
C16: o da Cinderela...

P: quando vocé estava |4 no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam contar
historias pra vocé?

C16: costumavam...

P: e que tipo de histdrias elas contavam?

C16: também do Chapeuzinho Vermelho...

P: e vocé gostava?

C16: aham..

P: vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?

C16: que leiam...

P: e por que vocé prefere que leiam?

C16: porque quando eu estava no Bercario eu ndo sabia ler...

Pesquisadora: ah::

C16: ai eu pedia pra elas leem também...

P: entendi...

C16: Pra um monte de professora ler...

P: € melhor ler que sé contar historias? vocé prefere que leiam?

C16: aham...

P: tem alguma coisa especial quando a pessoa |&?

C16: tem...

P: ou alguma coisa diferente quando ela conta?

C16: tem.

P: O que voceé acha que é diferente?

C16: é diferente...

P: o que?

C16: quando a Chapeuzinho vé o Lobo...

P: e 0 que vocé mais gosta nas historias?

C16: € quando tem a parte mais engracada...

P: vocé acha que é importante saber escrever?

C16: acho...

P: por que vocé acha importante saber escrever?

C16: porque ensina mais...

P: quem?

C16: vocé ((refere-se a mim que sou professora da turma e pesquisadora))...

P: e vocé... 0 que vocé vai poder fazer quando vocé souber escrever?

C16: é:: carta...

P: carta? Olha... ¢ mesmo... que legal... 0 que mais a gente pode fazer além de escrever cartas?
C16: a gente também pode fazer uma histdria...

P: pode escrever uma histéria... € mesmo né? hum.. muito bem... e o que é saber ler?
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C16: € quando as pessoas fazem algum tipo de histéria...

P: quando vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C16: quando ele esta contando uma historia

P: ah é? e como vocé sabe que isso acontece?

C16: por que::: ah::: eu ndo lembro...

P: quando que vocé olha e fala...nossa... aquele meu amiguinho ali ja sabe ler... como que vocé
percebe? o que esse amiguinho as vezes faz que vocé percebe que ele ja sabe ler?
C16: eu acho que ele treina...

P: treina... e como?

C16: ele pega algum livrinho emprestado e comeca a ler...

P: é... e como é que faz pra treinar?

C16: treinar é s6 juntar as letras...

P: ah:: e vai juntando as letras assim?

C16: aham...

P: e vai aprendendo? e vai treinando?

C16: Aham...

P: certo...entdo estd bom... obrigada...

C20 -5 anos

P: vocé gosta de ouvir histdrias?

C20: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C20: Lobo Mau...

P: Ah: histérias que tem o Lobo Mau? e por que vocé gosta mais desse tipo de historias?
C20: que tem bicho...

P: além das historias tem outros tipos de texto que vocé conhece?

C20: sim...

P: e na sua casa?

C20: também...

P: vocé tem livros em casa? e voceé Ié esses livros em casa ou alguém |é pra vocé?

C20: a minha mae Ié...

P: vocé conhece alguns outros materiais escritos que também tem historias... poesias ou outros
textos além dos livros? tem algum outro tipo de material escrito que vocé conhece?

C20: tem o jornal...

P: jornal... que mais?

C20: hum eu ndo sei...

P: quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam contar
historias pra vocé?

C20: costumavam...

P: e que tipo de historias elas contavam?

C20: contavam da Branca de Neve...

P:da Branca de Neve... qual mais?

C20: contava dos Trés Porquinhos...

P: dos Trés Porquinhos... tem mais alguma que vocé lembra que elas contavam?

C20: ndo...
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C20: contem...

P: e por que vocé prefere que contem?

C20: porque da pra fazer as coisas...

P: que coisas?

C20: as coisas que aparecem nos livros que eles [éem...

P: 0 que vocé mais gosta nas historias? vocé prefere as personagens ou 0s desenhos?
C20: os personagens...

P: e por que vocé prefere 0s personagens?

C20: porque é muito legal ficar vendo eles...

P: e 0 que elas tém assim de diferente... de especial que faz vocé gostar?

C20: que sdo de verdade...

P: vocé acha importante saber escrever?

C20: acho...

P: e por que vocé acha que é importante a gente saber escrever?

C20: pra aprender a ler...

P: aprender a ler...

C20: aprender a escrever 0 nome...

P: e 0 que mais a gente pode fazer de importante quando a gente aprende a escrever?
C20: a gente pode escrever o nome... pode escrever/ a gente pode fazer desenho...
P: certo... e C20... 0 que é saber ler? quando uma crianca ja sabe ler?

C20: de anos?
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P: quando vocé acha que alguém aprendeu a ler? que vocé olha assim e fala... olha... aquela

garota ja sabe ler... como que voceé percebe que alguém ja sabe ler?

C20: porque eles ficam falando... porque eles pegam uma folha e ficam falando...
P: ah é? falam alto?

C20: é...

P: ai vocé percebe que alguém ja sabe ler?

C20: é...

P: ah... certo... muito obrigada...

C20: ta...
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APENDICE G — TRANSCRICAO DAS INFORMACOES COLETADAS POR MEIO DAS
ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS DAS CRIANCAS (FINAL DA PESQUISA)

C5 —6 anos (no final da pesquisa)

P: vocé gosta de ouvir historias C5?

C5: gosto....

P: e que tipo de histdrias vocé mais gosta?

C5: a da flecha...

P: a da flecha? qual é?

C5: aquela 14 do Aladim...

P: do Aladim? Ah:: e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C5: porque € legal...

P: e 0 que faz essa historia ser legal em sua opinido?

C5: Que ela é boa mesmo... é do livro...

P: ah::: além de histdrias ha outros tipos de textos que vocé conhece C5?
C5: noticia...carta...

P: vocé costuma usar livros na escola?

C5: gosto...

P: e em casa vocé usa livros?

C5: néo...

P: ndo? vocé ndo costuma?

C5: eu néo tenho...

P: vocé conhece outros materiais escritos que também tem historias... poesias ou outros tipos de
textos?

C5: jornal.

P: jornal... qual mais C5?

C5: s0...

P: e vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?

C5: leiam...

P: e por que vocé prefere que leiam?

C5: porque € legal...

P: 0 que vocé vé assim de diferente quando uma pessoa |é ou quando uma pessoa conta uma
historia?

C5: ela esta contando da/ um dia minha mée estava contando a do Dumbo.
P: e quando ela conta a mamae usa o livro?

C5: usa.

P: entdo ela estava lendo...

C5: mas as vezes ela ndo usa...

P:é mesmo?

C5: as vezes ela ndo usa... mas as vezes ela usa...

P: ah::: entdo algumas vezes ela 1€ e algumas vezes ela conta as historias ndo é?
Ch:é...

P: e vocé prefere que leiam?

C5: é...
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P: e por que vocé prefere que leiam?

C5: porque ai eu consigo ler...

P: certo... e 0 que vocé mais gosta nas historias das personagens... das ilustracdes... 0 que vocé
mais gosta?

C5: das personagens...

P: vocé acha que é importante saber escrever C5?

C5: acho...

P: e por que vocé acha?

C5: porque também ¢ legal...

P: 0 que a gente aprende quando sabe escrever? O que a gente pode fazer quando a gente sabe
escrever?

C5: ler...

P: a gente pode ler também... mas para que vocé pode usar a escrita?

C5: em livro...

P: além dos livros... 0 que a gente pode escrever?

C5: ai a pessoa fala que sabe ler...

P: e 0 que é saber ler? quando que uma crianca ja sabe ler?

C5: ela é/ quando uma pessoa que ja aprendeu tudo...

P: é? e quando que vocé percebe que alguém ja sabe ler? como que vocé percebeu que realmente
aprendeu a ler?

C5: porque que esta lendo...

P: e como que vocé sabe que ela esta lendo? ela pode estar somente falando... ndo pode?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: e como que vocé tem certeza que ela estd lendo? o que essa pessoa faz que mostra pra vocé
que ela realmente esta lendo?

C5: ah::: (dirige o olhar para o alto)

P: vocé ja sabe ler?

C5: ((afirma com a cabeca))

P: é? e 0 que vocé faz pra ler?

C5: eu vou juntando as letras e vendo as ideias...

P: € mesmo? entdo pra vocé o que € ler?

C5: é:: aprender...

P: Obrigada C5...

C9- 5anos

P: C9 vocé gosta de ouvir historias?

C9: gosto...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta C9?

C9: dos Trés Porquinhos.

P: e por que vocé gosta mais desse tipo de historia?

C9: porque o Lobo queima o traseiro...

P: ah... além de historias tem outros tipos de textos que vocé conhece?
C9: uhum...

P: como as poesias... as receitas...
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C9: eu conheco as receitas...

P: é... somente a receita? tem outro tipo de texto que vocé conhece?

C9: néo...

P: ndo? e vocé costuma usar livros na escola?

C9: costumo...

P: e na sua casa?

C9: também...

P: também?

C9: eu tenho um livrinho que minha méae comprou... ela fez uma surpresa pra mim com o livro...
P: que bom... que livro é?

C9: é do coelhinho Tata e de um cachorrinho...

P: certo... vocé conhece outros materiais escritos C9 que também tem historias... textos?
C9: jornal...

P: jornal... qual mais além dos livros... do jornal?

C9: revista...

P: revistas... tem mais algum que voceé se lembra... que vocé conhece?

C9: ndo...

P: C9... quando vocé estava no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam contar
historias pra vocé?

C9: ndo...

P: vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?

C9: contar...

P: vocé acha mais legal contar? por qué?

C9: porgue gosto que conte as histdrias pra mim...

P: e por que vocé prefere mais quando alguém conta mais a historia?

C9: porque ele tambem sabe da histéria quando ele I€...

P: C9 o que vocé mais gosta das historias das personagens, dos desenhos... por exemplo?
C9: dos desenhos eu gosto do Mickey...

P: é? e dos livros? vocé gosta mais/

C9: do Pato Donald.

P: C9 vocé acha que é importante saber escrever?

C9: uhum!

P: e por qué?

C9: porque ai a gente pode escrever um monte de coisas... como cartas...

P: € mesmo? e 0 que mais?

C9: e a gente também pode ler as coisas...

P: hum... entdo a gente pode usar a escrita pra escrever uma serie de coisas importantes?
C9: somente usar a nossa lingua para falar...

P: e 0 que é saber ler C9? na sua opinido... quando uma crianca ja sabe ler?

C9: eu percebo porque eu vejo os outros lendo...

P: vocé sabe ler?

C9: ((afirma com a cabeca))

P: sabe? e como que vocé faz pra ler?

C9: eu pego um livro e fico lendo... eu fico entendendo o que esté escrito Ia...

P: ah...certo... entdo obrigada viu...
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C13 -6 anos (no final da pesquisa)

P: C13 voceé gosta de ouvir histdrias?

C13: ADORO...

P: e que tipo de historias vocé mais gosta?

C13: eu gosto de contos de fadas...

P: ah € mesmo? e por qué? por que vocé gosta desse tipo de historia?

C13: é porque pra mim elas sdo muito legais...

P: e 0 que elas tém que faz com que as histdrias sejam bem legais?

C13: um monte de coisas que nem da pra falar direito...

P: ((risos)) de tantas que tém?

C13: aham...

P: mas conta uma delas... por exemplo...

C13: algumas coisas?

P:é.

C13: ¢é porque do jeito que as historias sdo... algumas tém piadas ((refere-se as situacdes
engracadas presentes nas historias))...

P: € mesmo?

C13: aham...

P: que legal...

C13: é por isso que eu gosto dos contos de fadas...

P: muito bem... e além de historias tem alguns outros tipos de textos que vocé conhece?
C13: eu gosto das poesias que voce fala...

P: € mesmo?

C13: aham...

P: € mesmo? e vocé conhece outros textos além das poesias e das historias?

C13: bom... por enquanto eu somente conheco as suas...

P: e receitas? vocé conhece?

C13: eu conheco receita de bolo de cenoura... de goiabada... o de cenouras pra mim nao
esqueco... (refere-se as receitas que li e preparei com as criangas da turma na escola)...
P: que a gente fez aqui nao e?

C13:e...

P: e textos de:: hum... jornal? noticias?

C13: noticias... quando... as noticias sao muito legais né?

P: uhum.. vocé consegue ler?

C13: bom.. algumas eu junto as palavrinhas pra conseguir ler...

P: vocé ja consegue fazer isso?

C13 eu fico tentando... eu fico soletrando para ver como se faz...

P: C13... vocé costuma ler livros na escola?

C13: costumo usar mais os contos de fadas que eu vejo que é legal...

P: e em casa? voceé usa livros também?

C13: uso... eu tenho alguns...

P: e vocé conhece outros tipos de materiais escritos que também tém histdrias... poesias/
C13: conhego livros... jornais... revistas... cadernos...

P: quando vocé estava |4 no Maternal ou no Infantil I... as suas professoras costumavam ler
historias pra vocé?

C13: bom... eu ndo lembro... mas acho que sim...
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P: e vocé prefere que leiam ou que contem histdrias pra vocé?

C13: como assim? ler € com o livro?

P: isso... quando a pessoa esta com o material escrito na méo, pode ser um livro ou uma revista...
um bilhete...

C13: eu gosto quando estd com alguma coisa na mao...é mais legal...

P: e por que é mais legal?

C13: porque tem desenhos ndo €? mostra 0s desenhos... sendo mais legal...

P: hum... entendi... e 0 que vocé mais gosta das historias... das personagens ou das ilustracfes?
C13: das ilustracBes eu gosto... bom... das histérias dos contos de fadas eu gosto mais das
princesas...

P: certo... e vocé acha importante C13 saber escrever?

C13: é muito importante nao €?

P: e por que vocé acha importante?

C13: € porque a gente aprende as coisas... assim escrevendo vai aprendendo mais coisas ndo vai?
P: e sempre que a gente precisa da escrita em que podemos usé-la?

C13: para escrever um recado... mas se for recado importante ndo pode esquecer né?

P: de jeito algum... e pra que mais a gente usa a escrita? pra que a gente pode usar as coisas que a
gente escreve?

C13: bom... a resposta nao sei ndo heim... mas eu acho assim pode ser pra algumas coisas
importantes né?

P: coisas importantes?

C13: umas coisas importantes....

P: quais coisas importantes? por que ou para que a gente escreve?

C13: escreve para aprender... pra aprender muitas coisas...

P: muitas coisas?

C13: e aprender € muito importante e gostoso...

P: ¢ mesmo? vocé escreve bastante coisa ja?

C13: estou aprendendo algumas... eu estou escrevendo mais ou menos...

P: muito bem... e 0 que vocé geralmente gosta de escrever?

C13: gosto mais de escrever carta... cartas para professora G (refere-se a atual professora da
turma e pesquisadora, Nno caso, eu mesma)...

P: ai que maravilha...

C13: eu ja escrevi uma pra voce...

P: eu gostei muito daquela...

C13: ja colocou no livro da vida ou ndo?

P: j& coloquei no livro da vida sim..

C13: aquela da pra ver atras e na frente..

P: e todas as pessoas que lerem e consultarem o nosso livro da vida irdo ver la registrado essa
linda cartinha que vocé me escreveu...

C13: todo mundo vai saber 0 que eu escrevi quando ler...

P: sim... todos poderdo saber ao lerem... C13... 0 que é saber ler? quando que uma crianga ja sabe
ler em sua opinido?

C13: bom a crianga/ quem eu conhego sabe ler bastante...

P: é... quando que vocé acha que alguém ja sabe ler?

C13: bom... eu acho a M... a minha irma...

P: € mesmo? e como € que vocé sabe que ela sabe ler?

C13: porque eu a vejo lendo e escrevendo...
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P: é?

C13: aham...

P: e 0 que ela faz que vocé fala... nossa... minha irma ja sabe ler... ou algum outro amigo seu que
vocé conhece...

C13: bom... pra falar a verdade eu ndo conhe¢o nenhum amigo que saiba...

P: mas vocé j& esta comecando a ler e escrever... ndo esta?

C13: estou...

P: como que vocé percebe isso?

C13: percebo que eu estava soletrando...

P: € mesmo?

C13: e até falo para minha mée ainda isso...

P: e como é que vocé faz pra soletrar?

C13:pra soletrar eu junto o abecedario com a vogal... depois penso e falo pra pergunta pra ver se
combina...

P: entendi...

C13: bom professora... a minha irm&@ também est4d me ensinando a fazer isso... mas eu so li de
verdade quando eu entendi o que esté escrito...

P: entdo obrigada C13...
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ANEXO A —Quadro de normas utilizadas na transcri¢éo das entrevistas

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO*

Incompreensdo de palavras
ou segmentos () do nivel de renda... ( )
nivel de renda nominal...

Hipotese:do que se ouviu (hipbtese) (estou) meio preocupado
(com o gravador)

Truncamento (havendo
homografia, usa-se acento
indicativeo da tdnica e/ou

timbre) / e ¢omé/ e reinicia
Entoag¢ido enfarica maitisculas porque as pessoas reTEM
- moeda

Prolongamento de vogal e

consoante (como s, 1) ::podendo
aumentar
para i :
. Ou mais ao emprestarem 0s...
¢h::: ... odinheiro
. K3
Silabagdo - per motivo tran-sa-c3c:
Interrogacdo ? e o Banco....Central,.. -
certo?
Qualquer pausa I sd0 trés motivos,., ou trés
' razdes... que fazem com que se
retenha moeda.,. existe uma..,
retencdo
|Comentarios descritivos do

'[transcritor . ((mindsculas)) | ((tossiu))




	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	BANCA EXAMINADORA
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS
	EPÍGRAFE
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE QUADROS
	LISTA DE FOTOS
	LISTA DE FIGURAS
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	CAPÍTULO I - A PESQUISA E A CRIANÇA: CAMINHOS DA METODOLOGIA
	CAPÍTULO II - CONCEITOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA NA EDUCAÇÃO INFANTIL: DOS PROFESSORES E DAS CRIANÇAS
	CAPÍTULO III - A LEITURA E A ESCRITA NA ESCOLA DE EDUCAÇÃO INFANTIL: O QUE PENSAM AS CRIANÇAS PEQUENAS
	CAPÍTULO IV - O ENSINO DA LEITURA E OS GÊNEROS DISCURSIVOS
	CAPÍTULO V - O ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA E OS GÊNEROS DISCURSIVOS
	CONCLUSÃO
	REFERÊNCIAS
	APÊNDICES



