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BANCA EXAMINADORA




Ao contrario, as cem existem.

A crianca

E feita de cem.

A crianca tem cem maos

cem pensamentos

cem modos de pensar

de jogar e falar.

Cem sempre cem

modos de escutar

as maravilhas de amar.

Cem alegrias

para cantar e compreender.
Cem mundos para descobrir.
Cem mundos para inventar.
Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens
(e depois cem cem cem)
Mas roubaram-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

Ihe separaram a cabeca do corpo.
Dizem-lhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e de nao falar

de compreender sem alegrias
de amar e maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal.

[..]

Dizem-lhe:

gue as cem nao existem

A crianca diz:

ao contrario, as cem existem.
(Loris Malaguzzi)




A vocé, querida professora Val Fuga, que ha sete
anos me apresentava ao mundo académico, do qual

eu nunca mais sai.



A realizacédo desta pesquisa foi um processo longo, arduo, mas nao solitario.
Durante todo este longo periodo, contei com a colaboracédo de diversas pessoas que
me ajudaram a completar o mosaico que se tornou o fazer desta pesquisa. Cada um

colaborou a seu modo, tornando meu caminhar um pouco mais leve. Assim, agradeco...

A CAPES e ao CNPQ pelo incentivo e apoio financeiro, sem o qual ndo teria sido

possivel a realizacdo desta pesquisa.

A minha querida orientadora Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali. Seu modo de
amar me ensinou muito, sua motivacdo me contagia, sua criticidade me tira da minha
zona de conforto e me ensina a sempre buscar pelo melhor. Obrigada por fazer parte

da minha vida, Fé!

A profa. Claudia Hisldorf Rocha e a profa. Emilia Maria Bezerra C. Castro por
terem aceito prontamente o convite para participar da minha banca de qualificacdo e
defesa. As contribuicbes de vocés durante o processo de qualificacdo enrigueceram
muito meus estudos e a escrita da dissertagao.

Mais que especialmente aos membros do Projeto Educacdo Multicultural,

Camila, Manu e Clarissa. Aprendi o significado da palavra colaboracdo com voceés.

Ao GP LACE, pois minha vida faz mais sentido por ser uma Laceana. Gostaria
de deixar registrada aqui minha gratiddo a todos os meus colegas laceanos que
dedicaram um pouco de seu tempo para a leitura atenta e critica dos meus textos,
colaborando com o desenvolvimento dessa dissertacdo. Obrigada Modnica e Val pelas
primeiras leituras. Imagino como deve ter sido dificil para vocés! Rs. Obrigada Mauricio

(Mau), Simone e Dani Gazzotti.

A Maércia, ou Marcinha, como gosto de te chamar. Ndo tenho palavras para
agradecer o seu empenho e dedicacao em ler com carinho e atengdo meus textos por
mais de uma vez. E agora no finalzinho, no meio dessa correria, permitir que eu

apresentasse um trabalho com vocé.



A querida Cris Damianovic. Sou grata pelas suas contribuicdes delicadas, sutis,
motivadoras e criticas. Tive a sorte de poder contar com seus ricos apontamentos em
dois diferentes momentos durante o processo de construcdo dessa dissertacao.
Também agradeco imensamente por ter aceito fazer parte de minha banca de defesa

como suplente.

Ao LAEL, em especial aos professores que contribuiram para a realizacdo desta
dissertacdo, profa. Maria Antonieta Alba Celani, Profa. Mara Zanoto, Profa. Leila

Barbéra e prof. Tony Berber Sardinha.

A profa. Maria Cecilia Camargo Magalhaes, de modo especial. Suas aulas foram
crucias para a escrita do capitulo metodologico e para eu enxergar a riqgueza do trabalho
colaborativo que existia entre os membros do Projeto Educacao Multicultural. Também
nao poderia deixar de agradecer sua grande colaboracdo no processo de revisdo da
minha dissertacéo e por gentilmente ter aceito ser membro suplemente de minha banca

de defesa.

A querida Maria Lucia pela paciéncia em me ajudar com a parte burocratica do

fazer desta pesquisa.
A Sarah Waler e a todo pessoal do CEl, que tornaram as aulas no CEl possiveis.

As queridas CRIANCAS que me afetaram profundamente; com Vvocés

compreendi o sentido da palavra obuchenie.

A minha querida amiga Karina Favaro, de modo mais que especial. Além de me
apoiar, colaborou para que eu néo fizesse feio em minha qualificacao, corrigindo meus

textos.

Aos queridos amigos Marcus e Vivian, o Trio Tagarela contribuiu muito para que

eu mantivesse minha sanidade! Rs.
Ao Lucas Vitto pelas ilustracdes. Ficaram otimas!

A querida amiga Laceana Camila Santiago, que aceitou a empreitada de fazer a

correcédo final da dissertacdo. Mais do que isso, VOCE viveu comigo esses momentos



finais, corrigiu, colaborou para que a escrita da dissertacdo ficasse clara e a estética
impecavel, como se fosse seu proprio texto. Obrigada, Ca!

Aos meus colegas de trabalho que colaboraram muito.

A minha méae que sempre torceu e vibrou por minhas conquistas. Seu auxilio

nos ultimos meses foi crucial para a continuacao de minha caminhada.

A minha querida irmé pela paciéncia; por tentar compreender o motivo de minha

auséncia.

Aos meus amores, Laura e Guilherme, por existirem, por deixarem a minha vida
mais doce. E a vocé, Laura, também por compreender que a tia precisava acabar o

livro grande que ela estava escrevendo.

A VOCE pela forca que me dé, por acreditar em mim e em meus potenciais, por
enxergar em mim potencialidades além daquelas que consigo ver no momento.

Obrigada por fazer parte da minha vida!

MINHA GRATIDAO A TODOS VOCES! ®



Esta pesquisa tem como objetivo investigar se e como o trabalho com os
Multiletramentos a partir de Atividades Sociais em lingua inglesa oferece oportunidades
para que criangas de um Centro de Educagao Infantil da zona central de Sdo Paulo
construam novos modos de participagdo no mundo. Para alcancar tais objetivos, esta
pesquisa apoia-se na Pedagogia dos Multiletramentos, que tem como base a variedade
de significados presentes em diversos contextos de representacao cultural e social, a
multimodalidade e a multimidia. E pautado também na proposta de organizacio
curricular com base em Atividades Sociais apresentada por Liberali (2009) que, por sua
vez, estd embasada na Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural elaborada,
inicialmente, por Vygotsky (1934) e ampliada por Leontiev (1978), Engestrém (1999),
entre outros. Esta dissertacdo trabalha com a concepcdo de linguagem como
constitutiva na construcdo de conhecimentos diversos, permitindo aos sujeitos
vivenciarem diferentes formas de saber e viver em uma lingua diferente da sua. Esta é
uma Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCol (MAGALHAES, 2002, 2004, 2007),
baseada no quadro tedrico-metodolégico e apoiada nas categorias de colaboracao e
contradicdo, introduzidas por Marx (1845) e discutidas por Vygotsky (1934), que
possibilitam a analise e a compreensdo de discursos por perspectivas diversas e a
transformacao do contexto por meio da criagdo de novas diretrizes de agéo. Este estudo
foi desenvolvido com criancas de dois a quatro anos em um Centro de Educacéo Infantil
conveniado a prefeitura de Sao Paulo e localizado préximo a regido central da cidade.
A producéo dos dados foi realizada por meio da transcri¢cdo de aulas gravadas em audio
e video durante o periodo de um ano e meio. Foram analisados, segundo a perspectiva
dialégico-enunciativa-multimodal, os documentos de planejamento de aulas e as aulas
correspondentes. Resultados apontam que o alto nivel de engajamento das criancas
nas Atividades Sociais somada ao uso de uma variedade de midias e modos

colaboraram com o processo de producdo de novos conhecimentos pelas criangas.

Palavras-chave: Multiletramentos. Ensino-aprendizagem em contexto bilingue Inglés-

Portugués. O brincar na infancia. Atividade Social. Transformacgéao social.



ABSTRACT

This research aims at investigating whether and how the work with Multiliteracies
through Social Activities in English provides opportunities to children of an Educational
Center in the central area of Sdo Paulo build new ways of acting in the world. In order
to achieve this goal, this research relies on the Pedagogy of Multileracies, which is
based on the variability of meaning conventions present in various contexts of cultural
and social representation, multimodality and multimedia. It is also supported by the
curricular organization based on Social Activities (LIBERALI, 2009) which, in turn, is
based on the Activity Theory a socio historical and cultural approach (VYGOTSKY,
1930/1934; LEONTIEV, 1977; ENGESTROM, 1987). This study also works with the
conception of language as constitutive in building diverse knowledge, enabling
individuals to experience different ways of knowing and living in a different language.
This is a Critical Collaborative Research - PCCol (Magalhaes, 2002, 2004, 2007), based
on the theoretical and methodological framework and supported by collaboration
categories and contradiction, introduced by Marx (1845) and discussed by Vygotsky
(1934), which allows analysis and understanding of discourses by many perspectives
and the transformation of the context through the creation of new action guidelines. This
study was developed with children from two to four years old in a Children's Educational
Center located near the downtown area. The production of data was conducted through
multimodal transcription of video-recorded classes during one year and a half. Lesson
planning documents and the corresponding classes were analyzed according to the
dialogic-enunciative-multimodal perspective. Results show that the high level of
engagement of the children in the Social Activities and the use of a variety of media and

modes collaborated in the production process of new knowledge by the children.

Keywords: Multiliteracies. Teaching-learning in bilingual English-Portuguese context.
Playing in childhood. Social Activity. Social transformation.
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Esta pesquisa tem a proposta de investigar se e como o trabalho com os
Multiletramentos a partir de Atividades Sociais em lingua inglesa oferece oportunidades
para que criancas de um Centro de Educacéo Infantil da zona central de Sdo Paulo
construam novos modos de participacdo no mundo. Para tal, organizei esta pesquisa
de modo a considerar a historicidade dos sujeitos participantes, do contexto e da
atuacao de todos os envolvidos neste estudo. Inicio esta se¢gdo com um breve relato do
meu percurso pessoal como professora de lingua inglesa e pesquisadora e as razdes
gue me levaram a desenvolver esta pesquisa. Em seguida, esclareco as razdes que
me levaram a escolher a Linguistica Aplicada e, posteriormente, a ligacdo desta
dissertacdo com o Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar

e os trabalhos desenvolvidos pelo grupo no Projeto Educacéao Multicultural.

Em seguida, apresento um levantamento de pesquisas ja realizadas com base
nos Multiletramentos e, por fim, exponho o objetivo e as perguntas de pesquisa,
seguidos das possiveis contribui¢cdes ao ensino-aprendizagem de lingua estrangeira na
educacéo infantil e da apresentacdo da organizacao desta dissertacao.

1. Percurso Sécio-Histérico-Cultural da Pesquisadora

Esta pesquisa tem como base a Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural
(TASHC), que compreende o sujeito como um ser histérico que afeta o contexto no qual
esta inserido e é, também, afetado por ele. Sendo assim, a fim de esclarecer as razdes
e 0Ss motivos deste estudo, apresento no inicio desta introducdo o percurso socio-

historico que me levou ao desenvolvimento deste trabalho.

Iniciei minha carreira docente como professora de inglés em 2001, aos 21 anos
de idade e em uma escola de idiomas préxima a minha casa. Somente em 2004 iniciei
a licenciatura em Letras, momento em que me interessei por leituras a respeito do
desenvolvimento infantil e dos processos de ensino-aprendizagem de linguas, em
especial, relacionados a educacgéo bilingue e ao bilinguismo. Em 2005, interrompi a

graduacgé&o para investir na carreira como professora de inglés. Assim, viajei para 0s
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Estados Unidos, onde morei por quase dois anos. Nesse periodo, trabalhei como Au
Pairl, cuidando de duas criancas americanas, estudei e fiz cursos de inglés e de
literatura americana em um community college? local. Trabalhei como docente
voluntaria no Museu de Historia Natural de Washington DC, em uma ala destinada a
descoberta pelas criancas do mundo natural, mediada pelo livre acesso ao manuseio
de objetos de seu interesse e curiosidade. Como docente, o meu papel era de instigar
a curiosidade das criancas por meio de questionamentos e de auxilid-las em suas

davidas.

O trabalho como Au Pair e como docente no Discovery Kids foram de grande
contribuicdo para a minha formacdo académica e também para esta pesquisa. Em
ambas as experiéncias, precisei olhar o outro por outras lentes que ndo as minhas e,
guanto mais eu compreendia e vivenciava o0 modo de ser do outro, mais eu me
modificava. Nas palavras de Santos (2008, p. 142-143), ao reconhecer a diversidade
cultural aparentemente contraditéria, a principio, vivenciei “multiplas concepc¢des de ser
e estar no mundo”. O impacto dessas vivéncias multiculturais influenciou diretamente
em minha forma de conceber o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira; a
experiéncia pratica real, da vida como ela é, passou a ser por mim mais valorizada.

Depois de retornar ao Brasil, retomei, em 2008, o curso de licenciatura e passei
a participar do programa de iniciacao cientifica pela faculdade, dando inicio a pesquisa
sobre bilinguismo e educacéo bilingue no Brasil.

A pesquisa realizada na graduacdo foi motivada pela minha busca por
abordagens de ensino-aprendizagem que me permitissem expandir os objetivos das
aulas para além do ensino-aprendizagem de lingua estrangeira per se. Eu buscava algo
gue possibilitasse o uso da lingua ensinada-aprendida, neste caso o inglés, ndo apenas
como objeto em sala de aula, mas, também, como instrumento de ensino-

aprendizagem.

1 Au Pair: jovem que vive com uma familia em um pais estrangeiro e ajuda com as criangas e as tarefas
domésticas em troca da oportunidade de aprender a lingua local. (Tradugdo livre)
http://www.macmillandictionary.com/dictionary/american/au-pair (Acesso em: 08/2015).

2 Community college: Nos Estados Unidos, os “community colleges” sao instituicdes publicas que
oferecem dois anos de curso de ensino superior. Muitas dessas instituicdes também oferecem cursos
de educacéo continuada a adultos (Traducdo livre). https://en.wikipedia.org/wiki/Community college
(Acesso em: 07/2015).



http://www.macmillandictionary.com/dictionary/american/au-pair
https://en.wikipedia.org/wiki/Community_college

18

Desse modo, influenciada pela pesquisa de Cortez (2007), com base na TASHC,
argumento em meu trabalho de iniciacdo cientifica® que o ensino-aprendizagem de
linguas necessita “partir do sujeito-aluno que constréi conhecimento a partir de
reflexdes sobre o objeto-lingua e o transforma, trazendo-a para a sua realidade. Sendo
assim, a lingua passa a ter o papel ndo s6 de objeto, mas também de instrumento
mediador’ (MALTA, 2009, p. 19).

Motivada em aprofundar meus conhecimentos a respeito do processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira, no fim do segundo semestre de 2008, por
intermédio de um de meus professores, passei a participar dos encontros mensais do
Grupo de Estudos sobre Educacdo Bilingue (GEEB), realizados na Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e, na época, coordenado pela minha
atual orientadora Prof.2 Dra. Fernanda Coelho Liberali. Esse grupo de estudos teve
inicio devido a necessidade de investigar a educacao bilingue no contexto educacional
brasileiro. Além disso, tinha como um dos focos compreender o impacto da educacao
bilingue na formacéo de alunos e educadores (LIBERALI, 2008).

A partir das reuniées do GEEB, notou-se a caréncia de programas de formacéao
de professores em contextos de educacdo bilingue. Por essa razdo, o Grupo de
Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar (GP LACE) deu inicio ao
Projeto Aprender Brincando - Educacéo Bilingue (AB-EB), mais tarde denominado de
Educacao Multicultural (EM), como parte integrante do Programa Acgéo Cidadao* (PAC).

Conheci o Projeto EM em uma das reunifes mensais do grupo de estudos e vi
ali uma oportunidade de trabalhar em um projeto social e, ao mesmo tempo, aprender,
na pratica, a ministrar aulas para criancas em? inglés. No inicio de 2012, ingressei no
Projeto EM, contexto desta pesquisa. As aulas ministradas a criancas no Projeto EM
foram escolhidas para serem o objeto desta pesquisa por apresentarem uma proposta
de ensino-aprendizagem na qual a lingua alvo é utilizada como instrumento-objeto® em

sala de aula. Essa abordagem tem como um dos objetivos promover contextos de

3 "Percepcao social do ensino bilingue Inglés/Portugués no Brasil", apresentado no XII Congresso de
Iniciacdo Cientifica da Universidade de Mogi das Cruzes, em 2009.

4 No capitulo 3, darei maiores detalhes a respeito do GP LACE, do PAC e do EM.

5 O foco do AB-EB/EM ndo é apenas ministrar aulas de lingua estrangeira, mas também em lingua
estrangeira.

6 A lingua alvo é utilizada como instrumento mediador para ensinar-aprender conhecimentos diversos
além da lingua estrangeira per se (VYGOTSKY, 1934/1978).
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ensino-aprendizagem que permitam que as criangcas vivenciem, de alguma forma,
situacdes sociais que, a principio, estdo fora de seu alcance real, oportunizando a

vivéncia de diferentes modos de ser e agir no mundo em sala de aula.

Assim, esta pesquisa objetiva investigar se e como o trabalho com os
Multiletramentos a partir de Atividades Sociais em lingua inglesa oferece oportunidades
para que criangas de um Centro de Educagéo Infantil da zona central de S&o Paulo
construam novos modos de participacdo no mundo. Para tal, escolhi a Linguistica

Aplicada para a realizacdo desta pesquisa.

A partir do item 2 desta introducéo, ndo mais utilizarei a 12 pessoa do singular.
Passarei a utilizar a 1° pessoa do plural por compreender que o resultado deste estudo
reflete a participacdo e colaboracéo direta e indireta de muitas pessoas. Esta € uma

pesquisa realizada a “muitas maos”.

2. Por que na Linguistica Aplicada?

A Linguistica Aplicada (LA) é um campo interdisciplinar de pesquisa, comumente
definida, nas palavras de Brumfit (1995), como uma ciéncia que pratica investigacoes

tedricas e empiricas de problemas sociais relacionados a linguagem.

A principio, a LA estava fortemente engajada em questfes relacionadas ao
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, porém, com o passar dos anos, passou a
expandir o seu campo de atuacdo e, no fim do século XX e inicio do século XXl,
linguistas aplicados como Moita Lopes (1990, 2006), Pennycook (2001, 2006),
Rajagopalan (2003, 2006), entre outros, comecaram a repensar o papel da LA no

mundo contemporaneo.

Moita Lopes (2006, p. 14) defende uma LA que dialogue com outras areas das
ciéncias sociais, como a psicologia, a filosofia e a sociologia, por considera-la como
uma area de pesquisa “mestica e ideoldgica, que formula conhecimentos que sejam
responsivos a vida social, considerando os interesses a que servem 0s conhecimentos
que produz”. J& Pennycook (2006, p. 67), ao falar da Linguistica Aplicada Critica (LAC),
esclarece que ela se trata de uma abordagem “mutavel e dindmica para as questdes

da linguagem em contextos multiplos”, possibilitando a entrada em assuntos como:
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identidade, cultura, sexualidade, ética, entre outras questdes de cunho social que antes
nao faziam parte das preocupacgdes da LA. Pennycook (2006), igualmente, defende a
ideia de uma LA transgressiva, que apresente instrumentos politicos e epistemoldgicos
gue ultrapassem as fronteiras do pensamento e da politica tradicional, capaz de lidar
com os problemas do mundo real com foco na acédo e na transformacao. Por sua vez,
Rajagopalan (2006) compreende a linguagem como pratica social e afirma que a
analise da lingua de forma isolada fica desvinculada do contexto social em que ela é

utilizada, criando apenas um objeto idealizado.

Desse modo, a LA é compreendida por esta pesquisa como uma area do
conhecimento que concebe a linguagem como pratica social e, por essa razao, permite
investigar questdes relacionadas a vida real por meio da linguagem em seus multiplos

contextos, mais ainda, agir e transformar os contextos investigados.

Os pesquisadores da LA buscam conhecimentos em diferentes areas do saber
(sociologia, psicologia, filosofia, antropologia, entre outras), permitindo o trato de
guestdes relacionadas a vida social humana. Essa condicdo vai ao encontro deste
estudo por favorecer a producédo de uma pesquisa interdisciplinar, critica e investigativa
a partir de uma situagcédo real, vivida, com relevancia social suficiente para que
busquemos respostas tedricas que tragam ganhos a praticas sociais aos seus
participantes (ROJO, 2006), com o objetivo de transformar ndo apenas o contexto no
gual este trabalho esta inserido, mas, principalmente, todos os sujeitos que nele

participam.

Foi escolhida a LA para a realizagdo desta pesquisa com base nos preceitos
filosoficos e metodolégicos da TASHC por focalizar o “estudo das atividades em que 0s
sujeitos estdo em interagdo com outros em contextos culturais determinados e
historicamente dependentes” (LIBERALLI, 2009, p. 12). Encontramos na TASHC a base
para compreender e transformar a pratica em sala de aula. Liberali (2006, p.13) afirma
gue, por meio da LA, conseguimos olhar para as questdes educacionais por um prisma

diferenciado. Dentre eles, a autora destaca:

1. andlise de questbes educacionais a partir da avaliagdo da
linguagem que os realiza;

2. formacdo dos praticantes com base linguistico-discursiva para
agirem em seus contextos de atuacao;

3. compreensédo dos eventos sustentados por exemplos concretos, o
gue permite a melhor visualizacao e sustentacao dos pontos de vista
apresentados sobre o problema.
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Esta pesquisa espera que, por meio da analise da linguagem em suas diferentes
manifestacdes (oral, escrita, visual, gestual, entre outras), partindo de um contexto
determinado, possamos compreender se e como 0S processos de ensino-
aprendizagem, com base em Atividades Sociais e na Pedagogia dos Multiletramentos,

propiciam contextos para a construcado de novos modos de ser e agir no mundo.

Apresentaremos, a seguir, 0s estudos correlacionados com esta dissertacao

realizados no GP LACE e em outras universidades na area de LA.

3. Estudos Correlatos

Esta secdo estd dividida em duas partes. Na primeira, trataremos
especificamente de pesquisas que foram desenvolvidas por meio da participacdo no
EM e, na segunda, de pesquisas realizadas por outros grupos, em outras

universidades.

3.1 Pesquisas do GP LACE no Projeto Educacao Multicultural

Vérias pesquisas ja foram realizadas no Projeto EM. Como mencionado no item
2 desta introducao, o trabalho de ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira a
criancas e também a jovens e adultos foi realizado, de 2008 a 2013, por pesquisadores
do GP LACE. Amarante (2010), Wolffowitz-Sanchez (2010) e Pretini (2011) realizaram
suas pesquisas no Projeto EM e cada investigacdo abordou diferentes aspectos do
trabalho desenvolvido no projeto.

Durante o periodo de 2008 a 2013, o Projeto EM cumpriu com o papel de
desenvolver o trabalho de ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira a partir de
atividades de formacéo e vivéncias em sala de aula. Isso ocorreu com foco no ensino
de diferentes areas do conhecimento em lingua estrangeira, na constituicdo multipla da
identidade, na organizacao criativa da cognicdo por meio de diferentes linguas e na
construcédo de possibilidades de viver o mundo, os conhecimentos, as emocdes, as

descobertas por meio de diferentes culturas-linguas (LIBERALI, 2011).
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Em sintese, as pesquisas realizadas até 0 momento constataram que as aulas
de e em lingua estrangeira, ministradas no Projeto EM, propiciaram mudancas nos

modos de agir daqueles que delas participavam.

Wolffowitz-Sanchez deu inicio ao Projeto AB-EB/EM e sua pesquisa investigou
a formacéo de professores para a educacao infantil bilingue a partir da producdo de
espacos criativo-critico-colaborativos, com foco no compartilhamento de sentidos e na
construcdo de novos significados sobre educacao infantil bilingue. Os resultados da
pesquisa apontaram para uma mudanca nos papeéis dos professores em formacao e
também da formadora por meio da criacdo de espacos para a participacdo ativa e
colaborativa dos envolvidos. A pesquisadora afirma que

os participantes da atividade de formacdo de professores do Projeto
Aprender Brincando - Educagdo Bilingue transformaram-se a cada
momento por meio das tensdes e conflitos presentes nas negociacdes
de sentidos e significados que expandiram a atividade. O espaco de
formacdo de professores [...] mostrou-se como critico, criativo e
colaborativo, na medida em que em conjunto os participantes puderam
ir além das suas possibilidades (WOLLFFOWITZ-SANCHEZ, 2010, p.
114).

Em suas consideracgdes finais, a pesquisadora afirma acreditar no potencial que
o Projeto AB-EB/EM tem de transformar realidades e é por também acreditar neste
potencial de transformacéo que persisto em ir além do ensino-aprendizagem de uma

lingua per se.

Para Amarante (2010), ministrar aulas no contexto do Projeto EM foi um desafio,
pois lecionar em francés a adolescentes de classe média baixa era uma experiéncia de
ensino-aprendizagem totalmente nova para a pesquisadora. Sua pesquisa investigou o
papel da afetividade na atividade de ensino-aprendizagem em lingua internacional
(francés). Amarante (2010, p. 61) procurou compreender criticamente o papel dos
aspectos afeto-cognitivos, compreendidos como “a relagao interior da crianga como ser
humano e com momentos de sua realidade”, na participagcdo de seus alunos
adolescentes nas aulas em francés. Para tal, foram analisados dados produzidos
durante suas aulas, nas quais foi possivel verificar experiéncias emocionais relevantes
(perejivanie) vivenciadas pelos seus alunos por meio de diferentes formas de

comunicacéo (fala, gestos, olhares, etc.).

Para dar suporte a sua pesquisa, a autora amparou-se no conceito de
perejivanie, apresentado, mas ndo amplamente discutido por Vygotsky. A partir das
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reflexdes de Delari Junior (2009), apoiadas em Vygotsky (1932/1999), Amarante (2010,
p. 61) define o conceito de perejivanie como uma “vivéncia intensa e singular que tem
papel determinante na compreensao da totalidade, na compreensdo das causas que
determinam as caracteristicas individuais dos seres humanos”. Em sua investigacao, a
pesquisadora constatou que as agdes dos alunos eram grandemente influenciadas por
guestdes afetivo-cognitivas e que a vivéncia de experiéncias emocionais relevantes
(perejivanie) colaborou para que o desejo dos alunos de aprender francés crescesse

cada dia mais. Além disso, a autora afirma que esta vivéncia

[...] parece ter sido significativa no despertar para uma nova condi¢ao
de existéncia por parte dos alunos que se mostra(ra)m mais
participativos e criticos, expandindo suas formas de agir no mundo em
gue vivem, na medida em que puderam conhecer, vivenciar, para assim,
sonhar com realidades talvez ainda ndao deslumbradas (AMARANTE,
2010, p. 207).

A pesquisa de Amarante (2010) tem uma importancia singular para esta
dissertacdo. Desde o seu formato colorido e auténtico, que desafia os padrdes
académicos, aos resultados de pesquisa é possivel vislumbrar os momentos de intensa
experiéncia emocional que a autora viveu durante o processo de constru¢do de sua

dissertacao.

Assim como Amarante, também tive o prazer de vivenciar intensas experiéncias
emocionais ou, como prefiro chamar, momentos dramaticos, durante meus dois anos
de atuacdo no Projeto EM. Esta pesquisa utilizou o conceito de perejivanie como
instrumento de apoio no momento da selecdo dos dados a serem analisados por
compreender que sao nos momentos de intensidade emocional que as transformacdes

aparecem.

Pretini (2011) também vivenciou diversos momentos draméaticos durante sua
trajetéria no EM. Porém, o motivo que o levou a investigar a pratica de formacgéo
docente foram os questionamentos feitos a respeito da sua propria pratica pedagogica
apo6s anos de experiéncia em sala de aula como professor de lingua estrangeira. O
autor indagava se os enunciados apresentados como fungdes de linguagem, como
pedir informacado em um aeroporto, fazer um pedido em um restaurante, dentre outros,
faziam algum sentido para seus alunos. O pesquisador sentia que os enunciados eram
repetidos e néo vivenciados pelos alunos. Dessa forma, sua pesquisa procurou, de
forma critica, compreender a relagdo teoria-pratica na atividade de formacdo de

professores para o ensino-aprendizagem com base em Atividades Sociais. Ainda,
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procurou investigar o modo como as agdes de formacdo podem transformar a relacao

teoria-pratica.

Os resultados da pesquisa apontaram para “a importancia do repertério
experiencial para a producdo criativa de significados compartilhados e enunciados
performéticos na formacgéo de professores. [...] Os momentos de crise também foram
importantes disparadores de transformacao, criando a necessidade de reflexdo sobre
a pratica” (PRETINI, 2011, p. 164). A inquietacdo de Pretini (2011) em querer que seus
alunos ndo apenas repetissem, mas que vivenciassem as situacdes de aprendizagem
propostas, fez com que ele saisse de sua zona de conforto em busca de novos
caminhos, rumo ao desconhecido, provocando a sua transformacdo e dos demais

envolvidos no processo de formacéo.

Embora Wolffowitz-Sanchez (2010), Amarante (2010) e Pretini (2011) tivessem
objetivos diferentes em suas pesquisas, todos compartilharam de um mesmo desejo:
transformar a si e, consequentemente, o outro. Esse processo de formacéo vivenciado
pelos pesquisadores acima citados € chamado por Liberali (2013, p. 235) de “atividade
critico-criativa ao permitir aos sujeitos envolvidos lidarem com novas situacées e novas
necessidades de maneiras inventivas, gerando novos produtos que produzem novas

necessidades para as quais precisam criar novas solucées””.

Desse modo, acreditamos que esse desejo de transformacéo parece ser o que
nos move como individuos e como grupo de pesquisa. Contudo, esta dissertacdo se
justifica pela investigacdo do Projeto EM por um novo olhar, o dos Multiletramentos.
Assim, serdo considerados os aspectos multimodal, ou seja, a utlizacdo de
instrumentos visuais, espaciais, auditivos, posturais, dentre outros; multicultural, a partir
da construcdo de possibilidades de viver por meio de diferentes culturas-linguas; e
multimidiaticos, como brinquedos, materiais plasticos, papéis, TV, projetor, videos, etc.,
gue estdo relacionados ao processo de ensino-aprendizagem de e em lingua

estrangeira trabalhado no Projeto EM em sua ultima fase.

3.2 Pesquisas sobre Multiletramentos e Educagéo

7 Tradugao livre de: “The critical-creative activity allows individuals to cope with new situations and new
needs in inventive ways, generating new products that produce new needs for which the subjects need
to craft new solutions” (LIBERALI, 2013, p. 253).
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Esta pesquisa trabalha com uma proposta curricular com base em Atividades
Sociais, apoiada a proposta de ensino-aprendizagem da Pedagogia dos
Multiletramentos. Os estudos em Multiletramentos foram iniciados em 1994 com o New
London Group®, nos Estados Unidos. O termo surgiu como resultado das discussdes
do grupo a respeito da existéncia de multiplos canais de manifestacao do discurso e da
necessidade em voltarmos a atencéo a diversidade cultural e a variedade linguistica
presentes no mundo atual. No Brasil, estudos sobre o tema tomaram forca nos ultimos
anos com o surgimento de teses, artigos e publicacbes de livros.

Com o intuito de melhor situar este estudo, foram feitos levantamentos em sites
oficias de pesquisa como Acervus (Unicamp), Dedalus (USP), Lumem (PUC-SP),
Scielo e Portal de Periédicos CAPES com o tema multiletramento, multiletramentos,
multiletramentos e lingua estrangeira e multiletramentos e educacdo. Foram
encontrados no periodo da busca®, cinco teses e quatro artigos na area de Letras e
Linguistica, sendo trés dos trabalhos relacionados a &area de lingua estrangeira, dois a
area da literatura infanto-juvenil, dois relacionados a formacdo de professores de
linguas, um na area da semiética e um voltado para a analise de material didatico. Nao
encontramos nenhum trabalho que discutisse o0 uso da abordagem dos
Multiletramentos no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira ou inglés na educacao

infantil.

A seguir, apresentamos as nove pesquisas acima mencionadas a fim de expor

de modo mais detalhado o que ja foi feito na area até o momento.

Novellino (2011), em sua tese na Linguistica Sistémico-Funcional, investigou as
imagens em movimento que acompanham livros e materiais didaticos. O foco de sua
pesquisa nao foi no estudo dos Multiletramentos, mas, em um de seus aspectos, a
multimodalidade. Os resultados de sua pesquisa apontaram para a necessidade de
reformulagdo das praticas pedagogicas relacionadas ao ensino-aprendizagem da
lingua inglesa que abranjam a variedade de modos e significados contidos em livros e

materiais didaticos.

8 Gunther Kress, James P. Gee, Allan Luke, Mary Kalantzis, Courtney B. Cazden, Bill Cope, Norman
Fairclough, Joseph Lo Bianco, Carmen Luke, Sarah Michaels, Martin Nakata, David Bond, Denise
Newfield, Richard Sohmer e Pippa Stein.

9 Levantamento feito no periodo entre setembro e outubro de 2014.
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No mesmo ano, Souza (2011) realizou uma pesquisa colaborativa a fim de
transpor para a pratica das aulas de lingua inglesa conceitos das teorias de letramentos
criticos e Multiletramentos e analisar as questdes que surgiram dessa transposicédo. O
resultado de sua pesquisa mostrou que as praticas propostas de letramentos criticos e
Multiletramentos ajudaram no desenvolvimento de instrumentos para a leitura em

Lingua Inglesa, bem como, para a reflexao critica a respeito de questdes sociais.

Na mesma linha que Souza (2011), buscando estratégias de leitura, mas com
foco na exploragdo da linguagem visual, Oliveira (2014) defende um estudo que
considere a interacdo entre textos verbais e ndo-verbais como produtores de sentido
do texto. O foco de seu estudo esta nos aspectos multimodais dos textos escritos. Em
seu estudo, foram analisadas diversas capas de livros da literatura infanto-juvenil e foi
observado que essas capas correspondem ao género textual multimodal. Oliveira
(2014) afirma que é dever da escola promover 0 ensino-aprendizagem desse tipo de
género por meio da reflexdo sobre as estratégias de producéo e recepcdo desses

textos.

Ainda na &rea da literatura infanto-juvenil, Ramos e Panozzo (2012) analisam
uma obra da literatura infantil e investigam a composi¢ao de uma narrativa verbo-visual
a fim de identificar possiveis processos de significacdo a serem concretizados pelo
leitor. Da mesma forma que Oliveira (2014), mas com foco na narrativa da literatura
infantil, Ramos e Panozzo (2012) atestam que 0 processo narrativo ocorre tanto pela
linguagem escrita quanto pela linguagem visual. As pesquisadoras afirmam que a

interacdo entre a palavra e a ilustracdo potencializa os sentidos do leitor.

Outro estudo com foco na leitura € apresentado por Bruning (2012), que propde
discutir e repensar as praticas de multiletramento relacionadas ao ensino-
aprendizagem de textos multimodais, nesse caso, a canc¢éo. Foi feito um trabalho de
intervencao didatica com duas professoras de Lingua Portuguesa da rede publica de
ensino, que teve como meta a construcao dialdégica do conhecimento tedrico aplicado
a pratica social. Seus resultados apontaram para desafios e possiveis caminhos, rumo

a uma pedagogia sensivel-inteligivel da cancao.

Ja na area de formacéo de professores, Borba e Aragéo (2012), preocupados
com 0S novos avancos tecnoldgicos, fazem uma reflexédo a respeito dos novos desafios

para a formacéo de professores de inglés com foco nos Multiletramentos. As autoras
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entendem que as novas demandas tecnoldgicas exigem a compreensao desse
conceito. Assim, Borba e Aragdo (2012) trabalharam na reviséo historica do conceito
de Multiletramentos, e na composicdo de uma estrutura conceitual correlacionada,

devido a necessidade de se criar um novo perfil de profissional de lingua estrangeira.

Outro estudo na area de formacdo de professores é apresentado por Souza
(2012). O autor analisa as concepgbes de (multi)letramentos apresentadas por
professores participantes de um curso de extensdo. A razdo da pesquisa se deu pela
necessidade de apresentar os conceitos em um curso de formacgéo devido as recentes

pesquisas na area.

Na area de lingua estrangeira, Rocha (2010) apresenta uma proposta de ensino-
aprendizagem de Inglés a criancas do Ensino Fundamental | da rede publica com base
em uma abordagem plurilingue e pluricultural, tendo como organizadores do ensino-
aprendizagem os géneros discursivos. Em sua pesquisa, Rocha (2010) buscou discutir
as especificidades de um ensino formador, voltado a constru¢do de Multiletramentos
gue atendam a noc¢do de cidadania ativa e critica na contemporaneidade, com base
nas teorias bakhtinianas. Os resultados apontaram que o ensino-aprendizagem de
inglés em uma perspectiva plurilingue e pluricultural viabilizou a confluéncia de

diferentes culturas, linguas e linguagens sociais na sala de aula.

Por fim, Santos (2014) faz uma anélise dos Cadernos do Professor de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental/Ciclo Il do Estado de Sdo Paulo e investiga como
a Pedagogia dos Multiletramentos se concretiza nesse material didatico. Sua pesquisa
apontou para a auséncia do desenvolvimento de uma pedagogia preocupada com o

desenvolvimento dos Multiletramentos nos cadernos analisados.

Notamos que a maioria dos estudos aqui mencionados apresentaram pesquisas
voltadas para o papel dos Multiletramentos na leitura, com enfoque especial na
importancia em trabalhar os aspectos multimodais de um texto durante o momento de

leitura.

Esta pesquisa se difere em contexto, uma vez que acontece em um Centro de
Educacéo Infantil (CEI) em aulas de e em lingua inglesa a criangas de dois a quatro
anos. Também difere em proposta ao discutir o impacto causado pela Pedagogia dos

Multiletramentos na construcao de novos modos de agir pelas criangas.
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Com essa discussao, apresentamos algumas pesquisas ja realizadas na area
dos Multiletramentos e situamos o leitor sobre o corpus deste trabalho. A fim de finalizar
este capitulo introdutorio, discutiremos brevemente o papel do brincar na escola,
apresentaremos nosso objetivo e nossas perguntas de pesquisa e, por fim, a

organizacdo desta dissertacao.

4. Brincar, Objetivo e Perguntas de Pesquisa

Esta pesquisa trabalha mais especificamente com o brincar performatico.
Baseado nas concepgbes vygotskiana e neovygotskiana do papel do brincar no
desenvolvimento da crianca, o brincar performatico é compreendido como brincadeira
livre ou guiada em que criancas performam em interacdo com outras crianc¢as, adultos
e objetos para serem quem ainda ndo sé&o a fim de um dia tornarem-se a sé-lo
(NEWMAN; HOLZMAN,1993/2014).

Desse modo, este estudo pretende contribuir com a valorizacéo do brincar em
sala de aula, por meio da apresentacdo sistematizada de uma abordagem de ensino-
aprendizagem baseada no brincar performatico a partir de Atividades Sociais.

Ainda, esperamos inspirar educadores a utilizarem o brincar em sala de aula
como instrumento potente de desenvolvimento sociocultural, afetivo e cognitivo,
expandido a prética do brincar, no contexto escolar, para além de uma atividade de
lazer.

Acreditamos que ao brincar a crianga vivencia experiéncias sociais que a
principio estéo fora de seu alcance real. Ao brincar, a crianga vivencia de fato a agéo
gue esta realizando, tornando essa atividade uma experiéncia emocional real. Além
disso, acreditamos que, como educadores, € nosso papel propiciar contextos de
ensino-aprendizagem que permitam a crianga vivenciar, em sala de aula, diferentes
modos de ser e agir no mundo, que poderdo ser, posteriormente, vivenciados em
atividades da vida real.

Desse modo, esta pesquisa tem como objetivo investigar se e como o trabalho
com os Multiletramentos a partir de Atividades Sociais em lingua inglesa oferece
oportunidades para que criancas de um Centro de Educacao Infantil da zona central de

Sao Paulo construam novos modos de participacdo no mundo. A fim de alcancar esse
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objetivo, este estudo foi direcionado pelas seguintes perguntas de pesquisa: 1) Como
as aulas em lingua inglesa possibilitaram as criancas a construcdo de novos modos de
participagao nas Atividades Sociais going to bed e going to the zoo? 2) De que maneira
a Pedagogia dos Multiletramentos contribuiu para o desenvolvimento de novos modos
de agir das criangas nas Atividades Sociais escolhidas?

Finalmente, esperamos colaborar com a &rea de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira, oferecendo uma perspectiva de ensino-aprendizagem no qual a lingua
ensinada-aprendida, ao mesmo tempo que é objeto linguistico de ensino-aprendizagem
também é instrumento de uso para fins variados.

Igualmente, gostariamos de contribuir, a partir dos resultados desta pesquisa,
com o ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira na educacao infantil. Isso
ocorrera por meio de discussdes sobre os resultados das aulas de e em inglés com
base em Atividades Sociais e no uso de diferentes modalidades (oral, visual, gestual,
entre outros) em sala de aula como instrumento efetivo de agéo, tanto para o professor
guanto para as criancas. Ainda, apresentar a relevancia do uso de diferentes recursos
semidticos durante o processo de desenvolvimento do ensino-aprendizagem de e em

lingua estrangeira para crian¢as de dois a quatro anos.

5. Organizacao da Dissertacao

Esta dissertacdo organiza-se em seis capitulos. O primeiro apresenta a
fundamentacéo tedrica que sustenta esta pesquisa, levantando os principais conceitos
da TASHC pertinentes a este trabalho: desenvolvimento infantil, brincar e ZPD, TASHC
no ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira e, por fim, desenvolvimento de
proposta curricular com base em Atividades Sociais. No segundo capitulo,
apresentamos a Pedagogia dos Multiletramentos a partir de um resgate historico dos
estudos dos letramentos no Brasil e fazemos uma discussdo dos conceitos de
multiculturalidade, multimodalidade e multimidia, que compBem essa proposta

pedagdgica.

No terceiro capitulo, expomos os aspectos da PCCol (MAGALHAES, 2006),
base metodoldgica deste trabalho. Apresentamos também o contexto da pesquisa,
seus participantes e os procedimentos de producao de dados, bem como as categorias
escolhidas para andlise.
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No capitulo quatro, esclarecemos de forma mais detalhada a ligacdo desta
dissertacdo com o Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar
(LACE) e o trabalho desenvolvido pelo grupo no Projeto Educagdo Multicultural (EM),
seguido da descricdo do contexto desta pesquisa. O quinto capitulo € dedicado a
analise dos dados e o sexto traz consideracdes sobre o tema a partir das praticas

observadas.



31

Considerando o objetivo deste estudo, que se sustenta na proposta de ensino-
aprendizagem com base em Atividades Sociais, faz-se necessario abordar a TASHC,
destacando o0s conceitos pertinentes para esta pesquisa. Sendo assim, iniciamos este
capitulo apresentando a TASHC relacionada ao ensino-aprendizagem de e em lingua
estrangeira. Em seguida, fazemos uma breve discussao a respeito da atual concepcao
de infancia e a importancia dada ao brincar nos dias de hoje. Depois, apresentamos a
perspectiva vygotskiana de desenvolvimento infantil, seguida da discusséo do conceito
de brincar e do seu papel no processo de ensino-aprendizagem com base na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZPD). Finalmente, discutimos uma proposta curricular com

base em Atividades Sociais.

1.1 TASHC no Contexto desta Pesquisa

Esta sesséo, a principio, fard uma introducéo inicial a respeito da TASHC para,
em seguida, de forma mais detalhada, discutir alguns dos conceitos chave desta teoria
por meio da apresentacdo das trés geracfes da Teoria da Atividade. Por fim,
dedicaremos a discussao dos preceitos mais importantes relacionados ao ensino-

aprendizagem com base na TASHC.

1.1.1 TASHC: uma sintese

O conceito vygotskiano de atividade segue o referencial marxista que afirma que
€ na atividade pratica que 0 homem se constitui como sujeito. Em sintese, a TASHC,
inicialmente elaborada por Vygotsky (1934) e ampliada por Leontiev (1978), Engestrom
(1999), entre outros, traz a premissa de que toda atividade humana é composta pela
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interacao entre sujeitos historicamente determinados, esta sujeita a regras, € mediada
por instrumentos e movida por um objeto e/ou motivo. Assim, a atividade humana é

vista como atividade social pratica, ou seja, praxis (DANIELS, 2003).

Vygotsky (1934), com base em Marx (1845), esclarece que toda atividade
humana é movida pela necessidade. Sendo assim, as atividades aparecem a partir de
necessidades reais e, ao tomar consciéncia dessas necessidades, 0s sujeitos
envolvidos na atividade constroem o objeto idealizado e partem para acfes que
envolvem toda a comunidade. Os objetos idealizados sdo chamados por Leontiev
(1972) de motivos, ou seja, o(s) motivo(s) que levam os participantes da atividade a
agirem. Nas palavras de Liberali (2008, p. 21), a atividade é organizada desde o inicio
pelos sujeitos que se “organizam para transformar um objeto em estado bruto no objeto
idealizado. Esse processo dinamico de transformacédo do objeto em estado bruto no

objeto idealizado constitui a propria atividade”.

Engestréom (2001) complementa e enriquece a discusséo sobre atividades ao
refletir sobre o movimento dos sujeitos. Segundo o autor, os participantes da atividade
se organizam por meio da divisédo de trabalho e agem por meio de instrumentos e regras
estabelecidas pela prépria comunidade, em prol do objeto idealizado. Desse modo,
podemos afirmar que a atividade se concretiza pelo conjunto organizado de acdes de
diferentes sujeitos.

Segundo Liberali, no entanto, para que um conjunto de acdes seja considerado
uma atividade, é necessario que 0s sujeitos nela envolvidos sejam movidos por um
mesmo motivo, e, portanto, direcionados a um mesmo objeto, definido a partir de uma

necessidade percebida.

E, entdo, necessario esclarecer que uma atividade ndo ocorre de forma linear. A
atividade se realiza pelas acdes dos sujeitos e, nem sempre, suas ac¢oes individuais
sdo movidas pelo mesmo objeto compartilhado. Os motivos ndo necessariamente se
conectam ao todo da atividade (ENGESTROM, 1999a). Engestrom (1999b), pelas
palavras de Daniels (2001/2003, p. 119-120) esclarece que

a atividade é alcangada pela negociagéo, pela orquestracdo e pela luta
constante entre diferentes metas e perspectivas de seus participantes.
O objeto e 0 motivo de uma atividade coletiva sdo algo como um
mosaico em constante evolucdo, um padrdo que nunca esta
inteiramente acabado.
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O objeto da atividade pensado como um mosaico nos remete a base monista
spinozana da TASHC. O conceito de monismo postulado por Spinoza
(1677/1999/2000) concebe o ser humano como modo finito da Natureza infinita que
nele se exprime. Desse modo, a partir da analogia do mosaico de Engestrém (1999b),
podemos compreender cada ser como sendo uma pec¢a de um imenso mosaico em

constante transformacao e expansao.

Os conflitos entre diferentes metas e perspectivas dos sujeitos participantes de
uma mesma atividade contribui para sua expansao. Spinoza (1677/1999/2000) afirma
gue a unido de diferentes ideias, chamadas por ele de ideias inadequadas, as aproxima
de uma nogcdo comum e essa orquestracdo de ideias potencializa a capacidade dos
sujeitos em existirem, resistirem e persistirem em suas acdes. Para Vygotsky

(1934/1978), a transformacédo so € possivel por meio da consciéncia.

Marx e Engels (1883/2006/2010) concebem o ser humano como ser social e,
portanto, portador de uma consciéncia também social. Para eles, a producéo de ideias,
de representacdes e da consciéncia, esta ligada a atividade material, sendo esta, a
linguagem da vida real. Assim, influenciado por Marx e Engels (1883/2006/2010),
Vygostsky (1934/1978) discorre a respeito da importéancia da consciéncia para o
desenvolvimento da atividade humana. Para o autor, a atividade € o meio pelo qual o
sujeito transforma o seu contexto e a si mesmo e essa transformacéo so6 € possivel por
meio da consciéncia. Liberali (2008, p. 22) esclarece que a consciéncia na TASHC é “o
I6cus para a juncdo objeto-instrumento-sujeito e é transmitida e transformada através

dos tempos, a partir das relacdes que os homens estabelecem entre si e a historia”.

A seguir, apresentamos a figura da Teoria da Atividade, ampliado por Engestrom

(1987), que representa a estrutura de um sistema de atividade humana.

Instrumentos:

ferramentas e signos

Objeto

Sujeitos O Resultado

N

Regras Comunidade Divisao de trabalho
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Figura 1: Estrutura de um sistema de atividade humana (ENGESTROM, 1987)

Para Magalhdes e Liberali (2004), a visdo de transformacdo defendida pela
TASHC é de extrema importancia, uma vez que o objeto da atividade permite ao sujeito
guerer e sonhar mesmo estando longe do objeto idealizado, permitindo, assim, criar

estruturas para alcanca-lo.

Liberali (2008) ainda ressalta o papel da divisdo do trabalho para o
desenvolvimento dos sujeitos em uma mesma atividade. A autora diz que a divisédo de
trabalho empodera os sujeitos ao dar-lhes um papel na atividade. Dessa forma, cada
sujeito fica responsavel por uma parcela da atividade tornando-se responsivo em

relacdo as acdes a serem tomadas.

Em resumo, ao se apropriar da atividade, o individuo parte de uma realidade
conhecida e a transforma ao mesmo tempo em que transforma a simesmo. Na TASHC,
as acoes individuais e/ou coletivas sao partes constitutivas da atividade como um todo
e possuem metas especificas que compdem a atividade em seu conjunto (FUGA,
2009).

1.1.2 Teoria da Atividade: origem e evolucéo

O conceito de atividade, como dito anteriormente, tem sua base no materialismo
histérico-dialético. Marx e Engels (1883/2006/2010) discutem trés aspectos basicos da
atividade social: producdo da vida material, uso de instrumentos para a satisfacao de
(novas) necessidades, que se renovam constantemente, e renovagao da vida humana.
Esses trés aspectos séo vistos pelos autores como relagdes consideradas naturais por
estarem presentes desde o comeco da Historia. Contudo, também sdo consideradas
relacbes sociais, uma vez que a satisfacdo desses aspectos sociais basicos so é
cumprida a partir do trabalho colaborativo entre os individuos, independente da
circunstancia, do modo ou do objetivo dos envolvidos na atividade. Sendo assim, todo
modo de producéo esta ligado, de certa forma, a um tipo de colaboracao, tido como

forca produtiva.

Os aspectos da natureza humana postulados por Marx e Engels
(1883/2006/2010) tornam-se a base da Teoria da Atividade (TA). A TA teve inicio na
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década de 20 do século passado, na escola de psicologia russa, com Lev Vygotsky,
Aleksei Leontiev e Alexander Luria. Posteriormente, ela se transformou em uma linha
de pesquisa para os interessados nas questdes do desenvolvimento humano, por meio
da acéao dos sujeitos no mundo, tendo como desejo as transformacdes das relacdes de

desigualdade e de opressao sociais.

Outro conceito importante na TA € o conceito de mediagdo postulado por
Vygotsky (1934/1978). O autor afirma que, 0 sujeito € um ser ativo no desenvolvimento
de si e do outro, por conseguinte, é possivel crer na sua capacidade de autoconstrucéo
a partir do uso que faz de instrumentos disponiveis em um contexto especifico. A TA,
portanto, ndo aceita a ideia de um determinismo social total e absoluto. Além disso,
pode-se dizer que ela é dirigida pelo processo dialético ensino-aprendizagem-e-
desenvolvimento, compreendendo-os como processos integrados e situados
(LIBERALI; MATEUS; DAMIANOVIC, 2012).

Daniels (2001/2003) esclarece que, para Vygotsky (1960/1981), o uso de
instrumentos psicolégicos e materiais € importante no processo de mediacdo entre
ensino-aprendizagem e desenvolvimento humano. Os instrumentos psicolégicos séo
compreendidos como processos de dominio mental de origem artificial e social como,
por exemplo, os diversos tipos de linguagem (numérica, artistica, alfabética, etc.), ou
seja, todos os tipos de sinais convencionais. Logo, 0s instrumentos materiais Sao
aqueles que auxiliam na modificacdo de outros objetos. Nas palavras de Vygotsky
(1934/1978, p. 55),

a funcao dos instrumentos € de servir como condutor da influéncia
humana no objeto da atividade; é externamente orientado e deve
conduzir a mudancgas nos objetos. O instrumento € o meio pelo qual a
atividade externa humana tem por objetivo compreender e triunfar sobre
a natureza®®.

Devido a sua morte precoce em 1934, Vygotsky ndo pode desenvolver seus
estudos sobre a TA. Foi a partir dos seus seguidores, ap0s sua morte, que a teoria se

desenvolveu.

10 Tradugao livre de: “The tool’s function is to serve as the conductor of human influence on the object of
activity; it is externally oriented; it must lead to changes in objects. It is a means by which human external
activity is aimed at mastering, and triumphing over, nature”.
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Engestrom (1999) discute as trés geragcbes da TA. A primeira geragdo €
representada pelo movimento de mediagao entre os sujeitos da atividade e o uso de

instrumentos para alcancar um resultado, como podemos observar na figura abaixo:

Meios mediacionais (instrumentos)

(maquinas, escrita, fala, gestos, arquitetura, masica, etc.)

Sujeito(s) Objeto/motivo — resultado(s)
(individuo, grupo)

Figura 1.1: Modelo da TA da 12 geracdo (DANIELS, 2001/2003, p.114)

Essa primeira proposta da TA elucida bem a concepcdo vygotskiana de
mediacdo. O triangulo desenhado acima representa a dialética existente entre os
instrumentos e as a¢ées humanas, compreendido por Vygotsky (DANIELS, 2001/2003).

A segunda geracao da TA foi apresentada por Leontiev (1978). Seu trabalho a
respeito da atividade humana contribuiu para a compreensao de objeto e meta, bem
como para a relevancia do objeto na analise do movimento da atividade. Foi Leontiev
(1978) que instituiu o conceito de que as atividades sdo caracterizadas por seus objetos
e que é a partir da transformacao do objeto que ocorre a “integracéo do sistema de
atividade” (DANIELS, 2001/2003, p.115). O pesquisador concorda que 0s instrumentos
séo elementos intrinsecos ao funcionamento da atividade, entretanto, afirma que o foco
de analise deve recair na relacdo de mediacdo com 0s outros componentes de um
sistema de atividade.

A intencdo de Leontiev (1978) ao expandir a representacdo do sistema de
atividades era de possibilitar uma analise do sistema de atividade a partir do estudo a
nivel coletivo. Sendo assim, o foco de analise deixa de recair apenas no sujeito e suas
operagbes com o0s instrumentos e passa a abranger todos os participantes e a

comunidade envolvidos na atividade.
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Dessa forma, Daniels (2001/2003, p. 118) esclarece que o triangulo
originalmente apresentado por Vygotsky é expandido por Leontiev (1978) com a
finalidade de conceber “os elementos sociais/coletivos num sistema de atividade”, a
partir da inclusdo dos componentes comunidade, regras e divisdo de trabalho, ao

mesmo tempo que ressalta a valor da andlise das interagdes.

Instrumentos mediadores (ferramentas e signos)

Objeto
Sujeito Sentido Resultado
Significado
Regras Comunidade Diviséo de trabalho

Figura 1.2: Modelo da TA da 22 geracéo (ENGESTROM, 1987)

Como podemos visualizar a partir das figuras apresentadas, a segunda geracéo
da TA é notoriamente mais complexa. Engestrom (1999) esclarece que a parte superior
do triangulo, compreendida por sujeito, instrumento e objeto, corresponde a parte
visivel da atividade; sdo as ac¢fes dos sujeitos direcionadas ao objeto e mediadas por

instrumentos.

Os sujeitos sdao compreendidos como os individuos que agem em relacao ao
objeto/motivo e concretizam a atividade. O objeto é representado por uma elipse e,
como discutido anteriormente, ele ndo necessariamente corresponde as mesmas
expectativas de todos os envolvidos na atividade. Dessa forma, o objetivo do desenho
da elipse é esclarecer que o movimento dos sujeitos em direcdo ao objeto pode
acontecer de forma implicita ou explicita e que as a¢bes em direcdo a ele séo
caracterizadas por diferentes embates de producdes de sentidos, trazendo ao objeto
um grande potencial de transformagdo (ENGESTROM, 1999).
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Por sua vez, os instrumentos sdo meios de modificar a natureza, ou seja, 0
contexto original gerador da atividade, a fim de alcancar o objeto idealizado. Na
concepcao de Newman e Holzman (2002), uma vez que os instrumentos podem ser
controlados por seus usuarios, eles acabam por revelar a decisdo tomada pelo sujeito
da atividade. O seu uso pode estar atrelado a um objetivo predefinido (instrumento para
resultado) ou pode se constituir no decorrer da atividade (instrumento e resultado).

A parte inferior do triangulo (comunidade, regras e divisdo de trabalho) refere-
Se ao contexto que governa a concretizacdo da atividade. A comunidade é composta
por individuos que compartilham, de alguma forma, o objeto da atividade por meio da
divisado de trabalho e do uso das regras. As regras sao as normas e convencdes que
regem a atividade de forma implicita ou explicita. Por fim, a divisdo de trabalho é
compreendida como as ac¢0les realizadas de forma individual pelos sujeitos na atividade
(LIBERALLI, 2009). Essas agdes por si s6 ndo concretizam a atividade, a necessidade
dos envolvidos é realizada por meio do resultado da ag&o de todos os participantes.

Por fim, Engestrom propde a terceira geracdo da TA. Daniels (2001/2003)
esclarece que, nesse momento, a unidade de analise para a TA é a atividade ou acao
coletiva, e ndo individual, que o interesse do autor est4 no processo de transformacéao
social e que a estrutura do mundo social é incluida na andlise, levando em conta a
natureza conflituosa da préatica social. Engestrom (1999, p. 9) vé as tensbes e
contradicbes dos sujeitos na atividade como a “forca motriz da mudanga e do
desenvolvimento, e as transicdes e reorganizacfes nos sistemas de atividade e entre
eles como parte da evolugéo; ndo é apenas o sujeito, mas o contexto, que € modificado

pela atividade mediada”.

Dessa forma, a terceira geracdo da TA busca ampliar os instrumentos “para
compreender os dialogos, as multiplas perspectivas e redes dos sistemas de atividade
interativa” (DANIELS, 2001/2003, p. 121). Para tal, Engestrom (1999) parte do discurso
dialogico e faz uso da ideia de agir e refletir sobre a acédo. Ainda, evoca as multiplas
vozes presente na(s) atividade(s) com o intuito de expandir a segunda geracao a partir
da ideia de redes de atividade, como podemos observar na figura abaixo, que

demonstra dois sistemas de atividade.



Instrumento mediador

Objeto 1

Instrumento mediador

Objeto 2 Objeto 2 Objeto 1

t

Regras Comunidade
Divisédo de trabalho

-

4

Objeto 3 Regras Comunidade

Divisdo de trabalho
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Figura 1.3: Modelo da TA da 32 geracdo (DANIELS, 200/2003)

No que concerne o uso desta teoria para fins de pesquisas académicas

cientificas, salientamos que os modelos da TA sao instrumentos para desenvolver a

propria teoria e ao mesmo tempo fazé-la funcionar na pratica. Sao instrumentos

conceituais que devem ser usados, testados e modificados (BAPTISTA, 2013).

Os conceitos, previamente mencionados, que compde a TASHC estao presentes

nesta pesquisa desde sua base tedrica-metodolégica as praticas de ensino-

aprendizagem analisadas e discutidas neste estudo, como veremos posteriormente no

capitulo 5. Neste momento, gostariamos de apresentar o sistema de atividade que

compds o fazer desta pesquisa.

Instrumentos: Aulas gravadas em dudio e video, planos de aula,
planejamentos das ASs, transcri¢ao e analise dos dados selecionados,
depoimentos e entrevistas, etc.

Sujeitos: PP, professora-
formadora; professoras;
alunas; crianc¢as do

CEL

Regras: cumprir com as
normas académicas,
prazos, participar

de mini qualificagdes.

Objeto:
investigar, analisar e resultados
e discutir as aulas ¢ —®  gerados
e em inglés minis- por esta
tradas no pesquisa.
CEL

Comunidade: Divisdo de trabalho entre PP
LACE, CEI, alguns membros do LACE, do
membros do EM. EM e CEL

Figura 1.4: Sistema de atividade da realizacéo desta pesquisa.
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1.1.3 TASHC e o processo de ensino-aprendizagem

Os estudos da psicologia russa vygotskiana vém sendo expandindo ao longo dos
ultimos 30 anos nas areas das ciéncias sociais e humanas (LIBERALI; MATEUS;
DAMIANOVIC, 2012). No que concerne ao estudo de ensino-aprendizagem, varias
pesquisas com base na TA estdo sendo realizadas por grupos de pesquisas distintos.
Temos como exemplo Rodrigues (2009), Bizerra (2009), Mendes (2010), Guerra
(2010), Palma (2011), Camillo (2011) e Sanchez (2014). Especificamente na area de
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, temos como exemplo Amarante (2010),
Silva (2011), Rodrigues (2012), Garcez (2012), Santos (2012) e Baptista (2013). As
pesquisas acima citadas se referem a formacdo de professores e ao ensino-
aprendizagem de matematica, fisica, quimica, ciéncias e lingua estrangeira.

Apesar dessas pesquisas terem em comum o estudo da TA, elas ndo pertencem,
necessariamente, a mesma area de pesquisa da psicologia russa. Nessa vasta linha
de estudos, temos a tradigdo historico-cultural (COLE, 1996; ENGESTROM,
1996/2002), a socio-historica (SCRIBNER, 1985; NEWMAN; HOLZMAN, 1993/2002), a
sociocultural (WERTSCH, 1991; ROGOFF, 1995; SCRIBNER, 1990/1997; WELLS;
CLAXTON, 2002; LANTOLF; THORNE, 2006) e a da atividade soOcio-historico-cultural
(MATEUS, 2005; LIBERALI, 2006, 2009a, 2009b; MAGALHAES, 2011; MAGALHAES;
LIBERALLI, 2012; DAMIANOVIC, 2011), na qual esta pesquisa esta inserida.

Daniels (2001/2003) acredita que as teorias que se desenvolveram a partir dos
pressupostos de Vygotsky a respeito do desenvolvimento humano fornecem potencial
para compreendermos e desenvolvermos um processo de transformacgéo social no
contexto escolar. Ao discutir alguns conceitos deixados por Vygotsky, o autor, por meio
de Sutton (1980), esclarece um dos principais termos utilizados por Vygotsky: em russo,
obuchenie.

O termo obuchenie, esclarece Daniels (2001/2003), é comumente utilizado para
se referir as agcbes do professor que geram desenvolvimento e crescimento cognitivo.
No caso desta pesquisa, consideramos que as ac¢Oes dos alunos também sao
importantes para o desenvolvimento que, além de cognitivo, é sociocultural e afetivo.

Desse modo, Sutton (1986) acrescenta que o termo obuchenie é utilizado tanto

para ensino como para aprendizagem, uma vez que se refere a um processo dialético



41

‘composto de opostos que se interpenetram [...] possibilitando uma transformacao
mutua de professor e aluno” (DANIELS, 2001/2003, p. 20-21). Por acreditar nesse
processo dialético e dialdgico entre professor e aluno, esta pesquisa sempre se refere
simultaneamente aos dois termos, como uma unidade de ensino-aprendizagem.

A visdo de ensino-aprendizagem postulada por Vygotsky (1934) est4 atrelada a
uma concepgdo diferenciada do conceito de desenvolvimento. Para ele, o
desenvolvimento da crianga ndo ocorre apenas por processos intrinsecos, mas também
por processos extrinsecos a ela. Por essa razado, Vygotsky (1934/1978) defendia a ideia
de que o ensino-aprendizagem pode conduzir a crianga ao desenvolvimento.

Podemos dizer que a concepcdo de Vygotsky (1934/1978) de que o
desenvolvimento ocorre por meio dos processos de ensino-aprendizagem se refere ao
conceito da TA postulada por Leontiev (1978). Para ele, as atividades da crianca
adquirem significado préprio desde os seus primeiros dias de desenvolvimento, ou seja,
desde o seu nascimento. Os significados adquiridos pela crianca pertencem a um
sistema de comportamento social direcionados a um propdésito especifico, que séo
refletidos por meio do contexto em gque a crianca se encontra. O processo de mediacéo,
nesse caso, entre a crian¢ca e o0 objeto ocorre, a principio, pelo intermédio de outra
pessoa. Nas palavras de Vygotsky (1934/1978, p. 30), “[...] o caminho do objeto para a
crianca e da crianca para o objeto passa por meio de outra pessoa. Esta estrutura
humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento profundamente
enraizado nas ligagdes entre historia individual e social’1?.

Ao discutir o processo de desenvolvimento humano pela mediagdo crianca-
individuo-objeto, Vygotsky (1934/1978) faz mencao aos processos interpessoais que
ocorrem no nivel social de desenvolvimento por meio da relacdo com o outro. Ao
estudar as fungdes elementares superiores, Vygotsky (1934/1978) nota que o processo
de desenvolvimento ocorre primeiro por meio de uma atividade externa ao sujeito
(interpessoal) e, ao passo que essa atividade € reconstruida, ela passa a ocorrer
internamente (intrapessoal). Vygotsky (1934/1978) denomina este processo de lei
genética geral de desenvolvimento cultural e esclarece que

toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas
vezes: primeiro no nivel social e, mais tarde, no nivel individual; primeiro

11 Tradugao livre de: “The path from object to child and from child to object passes through another person.
This complex human structure is the product of a developmental process deeply rooted in the links
between individual and social history”.
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entre pessoas (interpsicolégica), e entdo dentro da crianca

(intrapsicologica). Isso se aplica igualmente a atencdo voluntéria, a
memodria légica e a formacado de conceitos. Todas as funcbes superiores
se originam com relacdes efetivas entre individuos humanos.*?

Esta pesquisa defende a ideia de que, a partir de uma proposta de ensino-
aprendizagem com foco no desenvolvimento sociocultural, afetivo e cognitivo da
crianga, é possivel pensar em ac¢des de ensino-aprendizagem que possibilitem que ela
reconstrua o que foi ensinado-aprendido, gerando desenvolvimento, e 0 que antes era
atividade externa passa a ser interna. Por essa razdo, defendemos um contexto
continuo de ensino-aprendizagem que apresente a crianca novos meios de

participagdo no mundo.

O processo de internalizacéo requer das funcées mentais superiores um longo
processo de desenvolvimento. Por esse motivo, falamos, anteriormente, sobre um
contexto continuo de ensino-aprendizagem. Vygotsky (1934/1978) ressalta que séo
necessarios muitos eventos de desenvolvimento para que um processo interpessoal se
torne intrapessoal. Ele esclarece que um processo em transformacéo persiste como
forma externa de atividade por um longo periodo de tempo, antes de ser internalizado
por definitivo e que “a internalizacdo de atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidos é a caracteristica distintiva da psicologia humana”
(VYGOTSKY, 1934/1978, p. 57).

Apresentamos, a seguir, a proposta curricular de ensino-aprendizagem baseada
na TASHC, utilizada nesta pesquisa, que tem como um dos objetivos proporcionar
contextos de ensino-aprendizagem baseados em Atividades Sociais que gerem novas

oportunidades as criangas de ser e viver em sociedade.

1.2 A concepcgéao atual de infancia e arelevancia do brincar: uma breve discusséo

12 Traducao livre de: “Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on the social
level, and later, on the individual level; first between people (interpsychological), and then inside the child
(intrapsychological). This applies equally to voluntary attention, to logical memory, and to the formation
of concepts. All the higher functions originate as actual relations between human individuals.
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Para uma melhor compreensdo do objetivo desta pesquisa, acreditamos que
seja necessario problematizar a concepc¢éo atual de infancia e a relevancia do brincar,

nos dias de hoje, a partir de um breve levantamento de panorama historico.

Iniciamos pela concepcdo de crianca apresentada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI), implantada em 2010. De acordo com as
DCNEL, a crianca é compreendida como ser histérico e de direitos, que constroi sua
identidade pessoal e coletiva por meio das relacdes, interacdes e praticas cotidianas
gue vivencia. Além disso, a criancga € vista como sujeito que produz cultura ao brincar,
imaginar, fantasiar, desejar, aprender, observar, experimentar, narrar, questionar,

construindo sentidos sobre a natureza e a sociedade (BRASIL, 2010).

Dessa forma, podemos inferir que as DCNEI concebem a crianca como um
sujeito Unico, ativo e socialmente determinado (VYGOTSKY, 1934/1978), que influencia
ao mesmo tempo que é influenciado pelo contexto no qual esta inserido. Essa
compreensao de crianca abre espaco para a discussao de algumas concepcdes

contemporaneas de infancia e a importancia dada ao brincar nos dias atuais.

Mais fortemente a partir da década de 90, muitos trabalhos foram publicados a
respeito da cultura atual do brincar e o seu impacto no desenvolvimento cognitivo,
sociocultural e afetivo das criancas®®. No inicio da década de 80, Postman
(1982/1994/2006) ja falava do fenémeno social que acreditava estar acontecendo nos
EUA, chamado por ele de “infancia perdida”. Para comprovar tal fenébmeno, o autor faz
um resgate histoérico, do inicio da infancia e de suas concepc¢des até o século XX, para
discutir sua transformacdo enquanto estrutura social a partir das mudancas

tecnoldgicas desde a criagdo da impressa a televisao.

Postman (1982, 1994, 2006) critica fortemente a vasta quantidade de material
adulto exposto as criangas advindo, na época e em sua grande maioria, da televiséo e
afirma que essa exposicao excessiva contribuiu para a “adultificacédo” das criangas. O
autor acredita que a mudanca de comportamento das criangas teve inicio a partir de
sua exposicdo a uma vasta quantidade de informacéo considerada material adulto,
retirando delas os segredos e mistérios da infancia. O autor suporta sua afirmacéo a

partir de exemplos de filmes surgidos na década de 80 que fizeram uso da imagem da

13 Ver Postman (1982/1994/2006), Kishimoto (2001,2010), Meira (2003), Dahlberg, Moss e Pence
(2003), Almeida (2006), Bomfim (2008), Bittencourt e Ornellas (2009), Elkind (2013), entre outros.
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crianca para representacdes adultas'®. Postman (1982/1994,/2006) conclui que, ao
misturar os valores e estilos das criangas e dos adultos, outro evento social acontece:
a diminuicdo e a substituicdo das brincadeiras infantis e jogos de rua por jogos oficiais

e supervisionados?'®.

Acreditamos que a problematica levantada por Postman (1982/1994/2006)
impacta diretamente no valor que vem sendo atribuido ao brincar, em especial, nas
escolas. Na reedicdo de seu livro, em 1994, o autor publicou alguns depoimentos
recebidos de criancas que haviam lido sua obra, dentre as quais uma afirma: “A infancia
ndo desaparece porgue a gente vé televisdo. Acho que a infancia é desperdicada

quando vamos a escola cinco dias por semana” (POSTMAN, 1994, p. 5).

Por essa afirmacédo, percebemos que a crianca, um menino de idade né&o
informada, atribui a perda da infancia ao fato de ser obrigado a ir a escola todos os dias
da semana. Com o intuito de refletirmos a respeito do valor do brincar atribuido as
escolas, trazemos aqui algumas concepg¢des de ensino-aprendizagem valorizadas em

algum momento da histéria pela educacéo formal.

ApoOs a década de 60, periodo mundial marcado por grandes crises econdmicas
e politicas, o Brasil vivia o periodo da ditadura militar e a educacao era pautada em
concepcodes tecnicistas e influenciada pela psicologia comportamental e pelo aumento
da demanda educacional (LIBANEO, 1994). Ndo apenas no Brasil, as escolas, de um
modo geral pressionadas pelo mercado econdémico, transformaram-se em instituicées
de producédo de retorno econdmico a sociedade. Nesse periodo, apds a década de 60
até os dias atuais, houve um crescimento da teoria do desenvolvimento cognitivo,
retornando ao conceito de ensino-aprendizado centralizado no professor (OERS;
DUIJKERS, 2013).

Dessa forma, a educacdo infantil entrou em um periodo no qual as criancas
comecaram a ser preparadas para a carreira escolar e precisavam aprender pre-
requisitos para o ensino-aprendizagem, em especial, de conhecimentos relacionados a
alfabetizacdo e a matematica, seguindo uma proposta de ensino-aprendizagem

centrada no professor e reduzindo visivelmente a crianca a fatores de producéo

14 O autor cita Carrie: a exorcista, A lagoa azul, entre outros filmes.

15 Jogos esportivos organizados por clubes, organizacdes comunitarias, entre outros, com o objetivo de
treinar as criancas para competicdes esportivas, pratica bastante difundida nos EUA.
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treindveis em uma sociedade dirigida por questdes econbmicas. Assim, € possivel
afirmar que had uma “negligenciacdo pelas escolas de sua responsabilidade de
promover um desenvolvimento amplo da autonomia, cultura e identidade das
criancas'®” (OERS; DUIJKERS, 2013, p. 512).

O brincar, portanto, comegou a perder espaco tanto no contexto familiar, como
mencionado por Postman (1982/1994/2006), quanto no contexto escolar. Em pesquisa
a respeito da identificacdo dos brinquedos e materiais pedagdgicos e a caracterizacao
de usos e significacdes para profissionais de educacéao infantil de Sdo Paulo, Kishimoto
(2001), na rede de ensino em que fez sua pesquisa, constata que a educacdo das
criancgas era voltada para o ensino-aprendizagem de conteudos especificos e, portanto,
os brinquedos mais valorizados eram 0os chamados pedagdgicos e o brincar livre, como

as brincadeiras de faz de conta, era pouco valorizado.

Por outro lado, uma pesquisa realizada pela Universidade de Yale!’, em 2007,
com maes de diferentes lugares do mundo, incluindo o Brasil, apontou para uma
preocupacao dos pais quanto a preservacao do brincar na infancia, visto que o conceito
de brincar se perdeu em seus paises. Em uma segunda pesquisa realizada pela mesma
universidade e intitulada “A descoberta do brincar”, foi constatado que, atualmente, a

escola é o lugar onde mais se brinca socialmente.

Os resultados de pesquisa apresentados por Kishimoto (2001) e pela
Universidade de Yale revelam que a valorag¢do do brincar na educacéo escolar ndo é
hegemodnica, mas diferenciada. Apds uma aparente crise, vivenciada pelos adultos, de
gue as criancas estdo perdendo sua infancia, outras publicagbes surgiram refutando

essas afirmacdes e/ou colaborando para a retomada da valorizacéo do brincar.

Em 2012, o Ministério da Educacdo (MEC), em conjunto com a Secretaria de
Educacgédo Basica (SEB) e com o apoio do Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia

(UNICEF), publicou um material de orientacéo pedagdgica, “Brinquedos e Brincadeiras

16 Tradugao livre de: “ (...) incited schools to neglect their pedagogical responsibility of promoting broad
development of autonomous cultural identities in children”.

17 Estudo “A infancia na visdo global das maes”, encomendado pela empresa Unilever em 2007 e
assinado pelos pesquisadores Jerome Singer e Dorothy Singer, da Universidade de Yale, Estados
Unidos. Responderam aos questionarios maes do Reino Unido, da Franga, dos Estados Unidos, da
Tailandia, da Turquia, do Brasil, da Argentina, da Africa do Sul, da China e da india. Fonte:
http://www.conhecimentoeinovacao.com.br/imprimir.php?id=216. (Acesso em: 08/2014)
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de Creche!®, para a educacéo infantil. Esse documento teve como objetivo orientar
professores/educadores e gestores escolares na

selecdo, organizacao e [no] uso de brinquedos, materiais e brincadeiras
para creches, apontando formas de organizar espaco, tipos de tarefas,
conteudos, diversidade de materiais que no conjunto constroem valores
para uma educacdo infantil de qualidade (BRASIL, 2012, p. 5).

O MEC define a educacao infantil de qualidade como préticas pedagodgicas que
possuem como eixo norteador, as interacdes e as brincadeiras em que a crianga como
“cidada” tem o direito de fazer escolhas, olhar e pegar o que Ihe interessa, interagir com
0S outros, expressar suas habilidades e sua forma de ver o mundo por meio de gestos,
olhares e palavras (BRASIL, 2012). Nesse manual pedagogico, o brincar é
compreendido como principal atividade da crianca por ser considerada uma atividade
iniciada e conduzida por ela de forma livre, com a “finalidade de tomar decisdes,
expressar sentimentos e valores, conhecer a si mesma, as outras pessoas e o0 mundo
em que vive” (BRASIL, 2012, p. 11).

A criacdo de um material de orientacdo pedagdgica pelo MEC abordando
exclusivamente o brincar demonstra uma mudanca de paradigma quanto a relevancia
e importancia da brincadeira na educacgéo infantil. Notamos que a crianca deixa de
ocupar uma posi¢cdo marginalizada e passa a ser considerada cidada de direitos; seu

principal direito € brincar.

Refutando ainda a ideia de que as crian¢cas ndo brincam mais, foi lancado,
recentemente, em circuito nacional de cinema, um documentario chamado “Territorio
do Brincar™'?, produzido pela educadora Renata Meirelles e pelo documentarista David
Reeks. “Territério do Brincar” € um trabalho de pesquisa de documentacdo e
sensibilizacdo sobre a cultura da infancia brasileira. Meirelles e Reeks viajaram pelo

Brasil por dois anos e o registro dessa jornada se transformou em publicactes,

8 Documento elaborado pelo MEC em parceria com a UNICEF e com a colaboracdo da Profa. Dra.
Tizuko Morchida Kishimoto (USP) e da consultora Profa. Dra. Adriana Freyberger, arquiteta com
doutorado em Educacao.

19 Em cartaz em 04 de junho de 2015. Uma correalizagdo com o Instituto Alana, produzido pela Maria
Farinha Filmes e Ludus Videos e Cultura.
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documentarios, exposi¢ées e didlogos sobre a infancia brasileira?®. Em entrevista?!,

Meirelles critica o pensamento do adulto de que a crian¢a nao brinca mais e diz:
Queremos comunicar ao mundo que, ao contrario do que quase todos
os adultos com gquem conversamos pensam, as criangas brincam, sim.
Esse mantra do adulto de que 'A crianca de hoje em dia ndo sabe mais
brincar' € um reflexo claro de que ndo sabemos mais olhar a crianga.
Em dltima instancia, quanto mais acreditarmos que as criangas nao
brincam, mais teremos que ocupar seu tempo 0Ci0SO com Servicos,
cursos ou instituicdes, e consumir brinquedos e aparelhos eletronicos.
Por isso precisamos saber que cavoucar a terra, procurar insetos nas
plantas, brincar de casinha, construir brinquedos e tantos outros

aspectos sdo necessidades essenciais das criancas e correspondem ao
seu brincar atual e atemporal (MEIRELLES, 2015).

Ao refutar o pensamento contemporaneo de que a crianga nao brinca ou néo
sabe mais brincar, Meirelles (2015) nos convida a refletir se ndo fomos nés quem
deixamos de olhar, de notar a criangca. O documentario “Territorio do Brincar” retrata
algumas das diferentes formas de brincar vividas por criangas de diferentes contextos
socioeconbmicos, em especial, criancas pertencentes a familias de baixo poder
aquisitivo. A forma de brincar privilegiada foi o brincar livre. Foram mostradas cenas de
criancas construindo seus proprios brinquedos e brincadeiras, como, por exemplo, o
uso da terra para fazer um bolo ou a construcéo de brinquedos de madeira, de plastico
ou que funcionam por meio da eletricidade. Os jogos apresentados foram os de rua,
como o pula corda e o jogo de pegar pedrinhas no chdo. Apesar de ter deixado de lado
outras tantas formas de brincar, o documentario procurou por meio do “diferente” chocar
com cenas de criangcas manejando instrumentos como facas e fogo com o intuito de

nos fazer repensar a nossa concepc¢éao do que realmente é o brincar para a crianca.

Do fenbmeno da infancia perdida, passamos para o fenébmeno do adulto que nao
sabe enxergar a crianca. Talvez, possamos compreender melhor essa dicotomia a
partir das palavras de Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 63-64) que, com base na

perspectiva construcionista e pés-moderna??, afirmam que “ ndo existe algo como ‘a

20 http://territoriodobrincar.com.br/ (Acesso em: 06/ 2015).

21 Fonte: https://catraquinha.catracalivre.com.br/geral/familia/indicacao/filme-territorio-do-brincar-retrata-
brincadeiras-de-criancas-brasileiras-veja-como-ganhar-um-ingresso/ (Acesso em: 06/2015).

22 Segundo Gergen (1985), os estudos socioconstrucionistas focam-se nos processos cotidianos, ou
seja, como as pessoas falam, percebem e experienciam o mundo em que vivem. A postura basica desta
perspectiva € ser critica a naturalizagédo dos fenémenos sociais. O construcionismo social também pode
ser definido como uma perspectiva de observagéo e andlise da realidade a partir de uma visdo socio-
historica, negando qualquer esséncia nos fendmenos humanos. Para maiores informacdes:
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crianga’ ou ‘a infancia’, um ser e um estado essencial esperando para ser descoberto,
definido e entendido, de forma que possamos dizer a nGs mesmos e aos outros ‘o que
as criangas sao e o que a infancia €”. Os autores sugerem que, em vez de aguardar
gue os textos académicos nos informem gquem € a crianca, temos a escolha de olhar a
crianca e ver quem achamos que ela é. Essas escolhas irdo refletir diretamente no

trabalho pedagdgico realizado tanto pelos adultos quanto pelas criangas nas escolas.

Quisemos, com essa discussdo, levantar alguns paradigmas a respeito do
brincar e da infancia e ressaltar a necessidade do resgate da importancia do brincar,
em especial na escola, a partir da valorizacdo do seu papel no desenvolvimento

sociocultural, cognitivo e afetivo da crianga.

1.3 Desenvolvimento Infantil na Perspectiva Vygotskiana

Antes de iniciarmos a discussdo a respeito do desenvolvimento infantil,
gostariamos de retomar a posicdo de Dahlberg, Moss e Pence (2003) quanto a
definicdo de crianca e infancia. Para os autores, nao é possivel conceber uma definicdo
Unica para crianca e infancia uma vez que ambos o0s termos estéo atrelados a sujeitos
situados historicamente na sociedade, provindos de culturas diversas e com
necessidades variadas. Dessa forma, com o0 intuito de nos posicionarmos,
apresentaremos a concepcédo de crianca e infancia defendida neste estudo por meio
das palavras de Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 70).

As criancas séo parte da familia, mas também s&o separadas dela, com
seus proprios interesses que podem nem sempre coincidir com os dos
pais e com os de outros adultos. As criangas tém um lugar reconhecido
e independente na sociedade, com seus proprios direitos como seres
humanos individuais e membros plenos da sociedade. [...] A infancia é
entendida ndo como um estagio preparatério ou marginal, mas como
um componente da estrutura da sociedade — uma instituicdo social —

importante em seu proprio direito como um estagio do curso da vida,
nem mais nem menos importante do que outros estagios.

Sendo assim, esta pesquisa ndao concebe a crianga como reprodutora de

conhecimento e cultura desprovida de saberes. A infancia ndo € um degrau, uma

http://www.webartigos.com/artigos/a-perspectiva-do-construcionismo-social/28809/#ixzz3ddkICQAS.
(Acesso em: 07/2015)
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escala inicial da vida a ser galgada rumo a maturidade ou condicdo humana plena,
como acreditava Locke?3. Tampouco, este estudo compreende a crianga como ser
inocente e bondoso, como defendido por Rousseau??, que deve ser resguardado das
mazelas e corrup¢des do mundo adulto, a fim de manter a sua pureza e ingenuidade.
Acreditamos que a crianga tem por direito conhecer as mazelas e as belezas do
mundo do qual ela faz parte. A crianga precisa ser respeitada em seu direito de
conhecer, ensinar-aprender, questionar, sentir; em seu direito de se expressar diante

da realidade vivida.

Do mesmo modo, por tratar-se de uma pesquisa com base na TASHC, nao
entendemos o processo de desenvolvimento da crianga como um ato biologicamente
determinado, como defendido por Piaget?®, no qual é possivel determinar as
habilidades e o desenvolvimento da crianca por fases predeterminadas, como se toda
crianca possuisse as mesmas caracteristicas, a mesma cultura e a mesma

historicidade.

Dessa forma, discorreremos a respeito do desenvolvimento infantil a partir da
perspectiva de crianca como cidaddo autbnomo, singular, socialmente situado,
membro de uma ou mais comunidades com caracteristicas préprias e culturas
distintas. Nesse sentido, a infancia é compreendida como um dos movimentos do
curso da vida, vivenciada pela crianca com suas peculiaridades e especificidades,

porém, nem mais e nem menos importante que as outras partes da trajetdria da vida.

Sabemos que o desenvolvimento infantil foi estudado por diversas linhas de
pensamento e o que ha em comum entre elas é a divisdo do desenvolvimento em
fases. Vygotsky (1934/1998) cita trés momentos histéricos da ciéncia no qual foram

aplicados métodos para reconhecer os percursos de desenvolvimento da crianca. A

2 John Locke foi um importante filésofo inglés. E considerado um dos lideres da doutrina filoséfica
conhecida como empirismo e um dos idebélogos do liberalismo e do iluminismo. Fonte:
http://www.suapesquisa.com/biografias/john_locke.htm. Acesso em 29 de junho de 2015.

24 Jean-Jacques Rousseau foi um importante filésofo, teérico politico e escritor suico. Nasceu em 28 de
junho de 1712 na cidade de Genebra (Suica) e morreu em 2 de julho de 1778 em Ermenoville (Franca).
E considerado um dos principais fildsofos do iluminismo, sendo que suas ideias influenciaram a
Revolucdo Francesa (1789). Fonte: http://www.suapesquisa.com/biografias/rousseau.htm. Acesso em
29 de junho de 2015.

25 Jean Piaget (1896-1980) foi biodlogo e dedicou a vida a submeter a observacao cientifica rigorosa o
processo de aquisicAo de conhecimento pelo ser humano, particularmente a crianca. Fonte:
http://revistaescola.abril.com.br/formacao/jean-piaget-428139.shtml. Acesso em 29 de junho de 2015.


http://www.suapesquisa.com/biografias/john_locke.htm
http://www.suapesquisa.com/biografias/rousseau.htm
http://revistaescola.abril.com.br/formacao/jean-piaget-428139.shtml
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principio, o desenvolvimento infantil era baseado nos principios da biogenética?®,
estreitamente relacionados ao desenvolvimento fisico humano. Em seguida, no seu
processo de denticdo, ou, de acordo com o seu processo de maturacao sexual e, por

fim, em descri¢cdes sintomaticas.

Vygotsky (1934/1998), entretanto, refuta os métodos anteriormente
apresentados ao compreender o processo de desenvolvimento infantili de uma
maneira diferenciada. O autor defende que, por ser um processo complexo, o
desenvolvimento infantil ndo pode ser determinado por uma categoria singular, Gnica.
Para ele, o desenvolvimento infantil se caracteriza, principalmente, pela presenca de
novas formacgGes qualitativas?’ sujeitas ao seu préprio ritmo e que, portanto, requer
uma observacdo especial cada vez que novas formacdes ocorrem no decorrer do

desenvolvimento da crianca.

Com o objetivo de esclarecer as mudancas cognitivas, socioculturais e afetivas
ocorridas durante o processo de desenvolvimento infantil, Vygotsky (1934/1998/2008)
discute dois momentos distintos ocorridos durante o processo de desenvolvimento da

crianca: as faixas etarias estaveis e 0s momentos de crise.

Nas chamadas faixas etarias estaveis, o desenvolvimento ocorre por meio de
pequenas mudancas na personalidade que se acumulam e d&o inicio a um novo
percurso a ser trilhado pela criangca em seu processo de desenvolvimento. Durante 0s
momentos denominados estaveis, a criangca ndo costuma apresentar grandes
variacbes de comportamento ou de personalidade. Por outro lado, os momentos de
crise sdo geralmente caracterizados por mudancas na personalidade da crianca
concentrados em periodos relativamente curtos em que o desenvolvimento dela pode
assumir um carater tempestuoso. A crianca em idade escolar, durante um periodo
critico, pode vir a ter maiores conflitos internos e um baixo rendimento escolar. No
entanto, nem toda crianca passa pelos mesmos tipos de crise, pois pode haver

variacOes de acordo com o contexto em que esta inserida.

26 Biogenética € uma palavra derivada de biogenético. Biogenético: adj (bio+genético) 1 Relativo ou
pertencente a biogénese. 2 Produzido por biogénese. Biogenésico - adj. Diz-se especialmente da lei de
Haeckel, que estabelece a correlacdo entre os desenvolvimentos embrioldgico, taxondmico e filogénico.
(De biogénese). Fonte: http://www.dicio.com.br/biogenetica/ e http://www.lexico.pt/biogenesico/. (Acesso
em: 07/ 2015).

27 Ao falar de “novas formagdes” ou “neoformagdes”, Vygotsky (1934/1998) refere-se aos momentos
dramaticos ocorridos durante o processo de desenvolvimento da infancia, que acabam por marcar
momentos de mudancas cognitivas, socioculturais e afetivas.


http://www.dicio.com.br/biogenetica/
http://www.lexico.pt/biogenesico/
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Para uma melhor compreenséo dos momentos de crise durante o processo de
desenvolvimento da crianga, Vygotsky (1934/1998) os divide em cinco momentos: a
crise do recém-nascido, a crise de um ano de idade, a crise dos trés anos, a crise dos
sete anos e a crise dos treze anos. Segundo o autor, a crise do recém-nascido separa
a crianga de seu momento embrionario de desenvolvimento; a crise de um ano de idade
separa sua vivéncia como bebé e o inicio de sua infancia; a crise dos trés anos de idade
€ uma transicao da infancia para a idade pré-escolar; a crise dos sete anos € marcada
pelo momento que une a idade pré-escolar com o inicio de sua vivéncia na escola
fundamental e, finalmente, a crise dos treze anos coincide com o ponto de mudanca

no desenvolvimento, na transicdo desde a idade escolar até a puberdade.

Assim, o autor conclui que podemos imaginar uma imagem do processo de

desenvolvimento da crianca de forma ordenada.

Os periodos criticos alternam com periodos estaveis e sao pontos de
mudanga no desenvolvimento, confirmando mais uma vez que o
desenvolvimento da crianga € um processo dialético, no qual a transicéo
de um momento para o outro, ndo se realiza ao longo de uma evolugéo,
mas ao longo de um caminho revolucionario (VYGOTSKY, 1934/1998,
p. 193).

Ao esquematizar a estrutura do desenvolvimento infantil, o autor opta por nao se
limitar as faixas etarias relacionadas aos processos estaveis e inclui em sua estrutura
0S momentos de crise. Para o autor, os momentos de crise sdo de extrema importancia
para o desenvolvimento cognitivo-psicolégico da crianca, uma vez que Sao nos
momentos de crise que acontecem as maiores mudancas de personalidade e
comportamento (VYGOTSKY 1934/1998).

As faixas etarias estaveis e 0s momentos de crise sdo separados pelo autor a
partir do momento do nascimento da criangca até os seus dezoitos anos de idade.
Entretanto, uma vez que Vygotsky tem como base o materialismo-dialético de Marx
(1818-1883) e os pressupostos filosoficos de Spinoza (1632-1677), podemos inferir que
0 autor ndo vé o desenvolvimento infantil como um processo rigido. Ao colocar 0s
momentos criticos em seu esquema e perceber a ligacdo desses momentos com as
faixas etarias estaveis, demonstra que o desenvolvimento infantil é dialético (periodo
estavel - periodo critico), permanente e revolucionario, como o proprio autor afirma. Os
periodos de alteragdo de personalidade sdo vistos como parte do todo do processo de

desenvolvimento e ndo como uma disruptura em sua estrutura.
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1.3.1 O papel da brincadeira no desenvolvimento infantil para Vygotsky

Para noés, estudiosos dos processos de ensino-aprendizagem, € de extrema
importancia a compreensao do problema entre a faixa etaria da crianca e seu nivel
potencial de desenvolvimento. A idade cronoldgica da crian¢ca ndo necessariamente
serve como base para estabelecer seu atual nivel de desenvolvimento. Enquanto
alguns processos de desenvolvimento ja foram concluidos, outros ainda estdo em

processo de circunspecc¢ao.

Em relacéo ao processo de ensino-aprendizagem, 0 que nos interessa sao 0s
processos ainda em desenvolvimento. Ao optar por trabalhar o que ainda esta por vir,
assumimos que o desenvolvimento infantil € mais bem trabalhado em contextos nos
guais a crianca possa exprimir e testar suas acdes e pensamentos que ainda estdo em

progresso.

Vygotsky (1934/1998) sugere o uso da imitacdo para trabalhar os processos
mentais ainda em circunspecc¢ao. Imitacdo, aqui, refere-se a realizacao de atividades
imaginarias pela crianca, ndo se tratando de ac¢des puramente mecéanicas. Criancas
pequenas costumam brincar de “faz de conta”, imitando a realidade a sua volta. Esse
brincar, aparentemente livre, carrega em sua raiz elementos instituidos pela sociedade,
sendo assim, a crianga ao brincar ndo esta totalmente livre, pois carrega em suas

brincadeiras regras sociais outrora estabelecidas.

Vygotsky (1933/1966/2002), a partir dos conceitos filosoficos de Spinoza (1632-
1677), estuda a relacdo entre o brincar e o desenvolvimento cognitivo-psicolégico da
crianga do ponto de vista da esfera afetiva. Para o autor, o brincar aparece a partir do
momento em que se inicia o desenvolvimento, ainda que de forma nao consciente, de
desejos ou necessidades nao satisfeitas de imediato. Por exemplo, ao brincar de ler um
livro, a crianca exterioriza seu desejo de ler verdadeiramente. Ao “ler” para o outro, a
crianca passa a afetar o seu contexto social ao mesmo tempo em que é afetada por

ele.

O brincar, dessa forma, parte da necessidade de uma situacao imaginaria para
arealizacao de desejos insatisfeitos no plano da realidade. Elementos dessas situacoes
imaginarias sao, involuntariamente, incluidos na natureza afetiva da propria atividade

humana, pressupondo a aceitagcéo ou uso de regras previamente estabelecidas ou néo.
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Assim, duas irmas, ao brincar de “irmas”, comportam-se de uma forma que acreditam
gue irmas devam se comportar. Porém, esse comportamento nao €, necessariamente,
racionalizado na vida real. Ao brincar de irmas, essas duas criancas adquirem ou
fortificam as regras de comportamento entre si (VYGOTSKY,1933/1966/2002).

Ao brincar com situacdes imaginarias, a crianca se liberta da sua condicao
limitadora imediata. Porém, o comportamento de uma crianca pequena € ainda
determinado pela acdo. Primeiramente, a crianca pequena necessita ver o objeto para,
entdo, conceber seu significado. Vygotsky (1933/1966/2002), ao citar os resultados das
pesquisas realizadas pelo psicdlogo aleméo Kurt Lewin, afirma que os objetos ditam as
acOes da crianca em tenra idade. Um exemplo disso é quando uma porta precisa ser
aberta e fechada ou um apito deve ser assoprado, pois esses objetos sdo a forca

motivadora da acéo, determinando o comportamento da crianca.

Posteriormente, Vygotsky (1933/1966/2002) acrescenta que a agéo da crianca
deixa de ser determinada pelo objeto e passa a acontecer, primeiro, mentalmente.
Nesse momento, a crianca aprende a agir de forma mental, a partir de disposi¢cdes
internas, deixando de ser movida, apenas, por motivos externos. O autor elucida que,
proximo a idade pré-escolar, é possivel presenciarmos uma dicotomia entre o
significado e o objeto visualizado pela crianga. Ela n&o precisa mais ver o objeto para
significa-lo, porém, ainda necessita de um objeto para ser o pivd de sua acao. Ao brincar
de andar a cavalo, por exemplo, a crianca pode utilizar como pivd um simples pedaco
de madeira, ndo necessitando ter um cavalo verdadeiro ou de brinquedo para significar
0 objeto. Nesse ponto de desenvolvimento mental, temos o significado sobrepondo o
objeto, o que da inicio ao desenvolvimento do pensamento abstrato.

Na brincadeira, uma agao substitui a outra, movimentando-se pelo campo do
significado e ndo necessariamente conectada a objetos reais. Mesmo assim, a acao
ocorre como na realidade. “A crianca, ao desejar, realiza seus desejos, e no pensar,
ela age” (VYGOTSKY, 1933,1966, 2002 s/p.).

Ao brincar, a crianga estd sempre acima de suas possibilidades imediatas;
brinca de ser adulto ou de fazer compras sozinho, por exemplo. Portanto, o brincar
contém todas as tendéncias de desenvolvimento da crianca como se ela sempre
estivesse tentando saltar para além do seu comportamento real. Esta pesquisa, esta
em consonancia com os dizeres de Vygotsky (1933/1966/2002) ao afirmar que, agindo

em uma esfera imaginativa, a crianca cria intencdes voluntarias e formula planos de
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acdo para a vida real, transformando o brincar no mais alto nivel de desenvolvimento

na fase pré-escolar.

Ao interagir com o outro, durante uma brincadeira ou reunido familiar, por
exemplo, a crianca passa por inUmeras experiéncias afetivas. Nesse processo de
afetacdo, a crianca pode vir a vivenciar experiéncias emocionais (perezhivanie) que
poderdo influenciar seu processo de desenvolvimento psicolégico-cognitivo de forma
marcante. Vygotsky (1935/1994) esclarece que ndo é o contexto em si, de forma
estatica, que influencia o processo de desenvolvimento, e sim as experiéncias
emocionais vividas pela crianga em dado contexto. Dessa forma, somos orientados a
analisar a influéncia do contexto no desenvolvimento infantil, observando os momentos

nos quais as criancas demonstraram estar em periodo de maiores conflitos.

A influéncia do contexto sobre a crianca esta atrelada a sua capacidade de
compreensao, consciéncia e conhecimento sobre o que esta acontecendo a sua volta.
Por exemplo, o significado da palavra rua para uma crianga ndo coincide com o
significado de rua para um adulto. Para uma crianca, rua pode ser, a principio, a rua da
sua casa. A crianca tende a generalizar e a remodelar o que esta sendo dito a ela a fim
de atender as suas necessidades, selecionando pequenas partes do que Ihe foi dito. O
contexto ira influenciar no tipo de desenvolvimento cognitivo-emocional que a crianca
ter4 de acordo com o seu grau de consciéncia (VYGOTSKY,1935/1994).

Acreditamos que o contexto proporciona a crianga o contato com o resultado do
processo de desenvolvimento desejado. Por exemplo, o didlogo de uma crianca
pequena com sua méae se da por meio de palavras isoladas ditas pela crianca e a fala
ideal ou modelo da mée, que espera ser alcangado pela crian¢a durante o processo de

desenvolvimento de sua fala. Assim, Vygotsky (1935/1994, s.p.) afirma que

[...] algo que, supostamente, tem que tomar forma no final do
desenvolvimento, de algum modo, influencia os primeiros passos desse
desenvolvimento [...], sem qualquer interagcdo com a forma final, este
modelo considerado adequado vai deixar de se desenvolver na
crianca?.

A conclusdo de Vygotsky de que a crianca necessita, primeiro, ter contato com

0 objeto a ser alcancado para, assim, poder deseja-lo, elucida, talvez, o motivo dos

28 Tradugao livre de: “[...] Something which is only supposed to take shape at the very end of
development, somehow influences the very first steps in this development [...] without any interaction with
the final form, then this proper form will fail to develop properly in the child”.
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inimeros insucessos de aulas tradicionais de lingua estrangeira baseadas apenas em
demonstracao de palavras ou pequenas frases. A criancga dificilmente, nesse caso, tem
acesso a fala oral final, ndo possuindo um modelo a ser alcancado. Para que a fala
ideal ou modelo se desenvolva, € necessario que esteja presente no contexto de

interacdo da criancga.

A discusséo acima mencionada elucida uma das razdes pela qual o Projeto EM
ministrava suas aulas em contexto de educacéo bilingue. Acreditdvamos ser um dever
proporcionar as criancas participantes do projeto a maior quantidade possivel de horas
em contato com a lingua estrangeira ensinada-aprendida, no caso desta pesquisa, 0
inglés. Dessa forma, observamos que ao proporcionar as criangas um maior contato
com a lingua inglesa, criamos um contexto em sala de aula que permite que as criancas

desejem esse modelo de fala.

Ainda, € preciso salientar que este estudo acredita que a crian¢a expressa seu
mais alto nivel de desenvolvimento ao brincar. Como afirma Vygotsky (1934/1978, p.
101), “[...] o brincar ndo é a caracteristica predominante da infancia, mas é o fator

principal no seu desenvolvimento?®”.

Até aqui, este capitulo discutiu a concepc¢édo de Vygotsky a respeito do processo
de desenvolvimento cognitivo-afetivo da crianga e a sua relagio com o
desenvolvimento bioldgico. Em seguida, foi discutida a importancia da brincadeira no
processo de desenvolvimento infanti e do impacto das relacbes sociais no
desenvolvimento cognitivo-psicologico da crianca. Na sequéncia, discorremos um
pouco mais a respeito do conceito de brincadeira na visdo de tedricos vygotskianos e

neovygotskianos e aprofundando as discussdes referentes ao tema.

1.4 O Brincar na ZPD

“O potencial da crianca é impedido quando o objetivo final da sua

aprendizagem é previamente formulado” (RINALDI, 1993, p. 104).

29 Tradugéo livre de: “[...] play is not the predominant feature of childhood but it is a leading factor in
development”.



56

Iniciamos esta secdo com as palavras de Rinaldi com o intuito de apresentar o
objetivo de nossa discusséo. Esta secdo abordara o conceito de brincar e o seu papel

no processo de ensino-aprendizagem com base na ZPD.

1.4.1 O brincar na visao da TASHC

O brincar é frequentemente relacionado com jogos, imaginacdo, fantasia,
representacdo simbdlica, faz de conta, encenacéo, prazer, divertimento, etc. O Manual
de Orientacdo Pedagdgica, elaborado pelo Ministério da Educacdo em 2012 e dirigido
a professores de creches e educacéao infantil, defende a brincadeira como principal

atividade da crianca. Para o MEC,

“[...] brincar é repetir e recriar acdes prazerosas, expressar situacdes
imagindrias, criativas, compartilhar brincadeiras com outras pessoas,
expressar sua individualidade, explorar a natureza, os objetos,
comunicar-se e participar da cultura ladica para compreender seu
universo” (BRASIL, 2012 p. 11).

Nesta pesquisa, pretendemos expandir a definicdo de brincadeira®® previamente

apresentada e discutir os seus potenciais no processo de ensino-aprendizagem.

Vygotsky (1933/1978), ao discutir o papel do brincar no desenvolvimento infantil,
discorda da definicdo de brincar como qualquer atividade que dé prazer para a crianga.
Ele alega que vérias outras atividades ddo mais prazer para a crianca como, por
exemplo, o ato de chupar chupeta. Além disso, o autor ressalta que existem tipos de
brincadeiras, como 0s jogos de competicéo iniciados na idade escolar, que nem sempre
séo prazerosos. Ter prazer vai depender do resultado do jogo, que pode ser favoravel

a crianga ou nao.

Na TASHC, compreendemos o brincar como um modo especifico de atividade
social resultante das decisfes, dos processos e dos valores culturais humanos. Assim,
a crianca comeca a brincar a partir dos contextos das Atividades Sociais que participa,
recriando a atividade por meio do brincar (VAN OERS, 2013).

Sobre o papel do brincar no desenvolvimento da crianca, existem divergéncias

entre pesquisadores e especialistas, contemporaneos e nao vygotskianos, em infancia.

30 Brincar e brincadeira sdo considerados sindbnimos nesta pesquisa.



57

Entretanto, Newman e Holzman (1993/2014) afirmam que, apesar das divergéncias,
existe um consenso entre 0s que acreditam na importadncia do brincar no
desenvolvimento infantil. Esses pesquisadores identificam trés caracteristicas tipicas
gue contribuem para o desenvolvimento social e cognitivo: (1) ao brincar, a crianca vai
além das suas restri¢cdes reais; (2) por meio do brincar, as criangas aprendem normas

sociais e (3) o brincar é governado por regras.

As caracteristicas do brincar acima citadas levam-nos a priorizar trés conceitos
do brincar também defendidos por Newman e Holzman (1993/2014): (1) o brincar de
forma livre, caracteristico da primeira infancia, como as brincadeiras de faz de conta
gue permitem a crianga, por meio da imaginacao, vivenciar situacfes que estdo além
das suas possibilidades momentaneas reais; (2) o brincar como jogo, que enfatiza,
estrutura e aprofunda o uso das regras - quanto mais estruturado for o jogo, mais ele
sera guiado por regras e (3) o brincar como atuacéo teatral ou performance3!, que pode

ser com roteiro ou improvisada nos termos de Newman e Holzman (2009).

Além dos trés conceitos defendidos por Newman e Holzman, acrescentamos
aqui o brincar como role-play (VAN OERS; DUIJKERS, 2013), discutido a seguir. Assim
como no brincar livre, no brincar como performance e no role-play, os participantes sao
produtores de sua atividade e, portanto, responsaveis por sua aplicacao, pelas acdes,
pelos sujeitos, pelos instrumentos e pelas regras que envolvem a atividade performada.

E importante ressaltar que as regras, sejam elas normas sociais previamente
impostas ou regras criadas no momento da brincadeira, estdo sempre presentes no
brincar seja ele livre, performatico ou em forma de jogo. Como afirma Elkonin (1978, p.
246) pelas palavras de Van Oers (2013), “as regras estédo relacionadas com a forma
COmMo 0s sujeitos interagem, como usam suas ferramentas, e com a forma de organizar
a brincadeira”. Partindo do pressuposto de Elkonin (1978) a respeito da relagéo entre o
sujeito e as regras, Van Oers (2013), ap0s observar o brincar das criancgas,
caracterizou, em suas pesquisas, as regras em quatro diferentes formas: (1) regras
sociais — indicam a forma de interacdo entre os sujeitos: quero algo; devo pedir

emprestado ou pegar? (2) regras técnicas — como usar um determinado instrumento

31 Newman e Holzman (2009) veem o brincar como uma atividade performatica. Performance para os
autores é uma metodologia de vida, a pratica de um método de se relacionar com todas as pessoas, nao
importando sua idade, como performistas que criam diferentes cenas, guiadas e improvisada de suas
vidas transformando como se relacionam, sentem e compreendem. Performance nesses termos € um
ato revolucionario. Fonte: http://loisholzman.org/performance/ (Acesso em: 05/ 2015).


http://loisholzman.org/performance/
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como um brinquedo ou uma tesoura? (3) regras conceituais — como, por exemplo, para
somar ou subtrair algo ou alguma coisa necessito utilizar a(s) regra(s) da matemética
de adicdo e subtracdo; (4) regras estratégicas — dédo suporte a realizacdo de uma
determinada atividade por meio da divisdo de tarefas, planejamento, entre outros

exemplos.

Quanto mais a crianca se desenvolve em suas brincadeiras, maior sera o numero

de regras a serem observadas e mais complexas elas se tornam.

1.4.2 O brincar como um modo de atividade

Até este momento, ficou compreendido que o brincar, de acordo com a TASHC,
€ considerado uma Atividade Social e, como tal, € composta por sujeitos, regras,
instrumentos, divisdo de trabalho e motivada por um objetivo e/ou objeto. Dessa forma,
0 brincar possui as mesmas caracteristicas de qualquer outra Atividade Social. Sendo
assim, para fins desta pesquisa e para uma melhor compreensao do que seja o brincar
na visao da TASHC, abordaremos os parametros de atividade humana defendidos por
Van Oers (2009/2010/2012/ 2013), que culminam em sua definicdo do brincar, utilizada

aqui.

A atividade humana é dividida por Van Oers (2009/2010/2012/2013) em trés
parametros. O autor considera que a atividade humana pode ser caracterizada a partir
da especificacéo do nivel de envolvimento dos participantes de uma atividade, pelo tipo
de regras seguidas e pelo grau de liberdade que sdo permitidos aos sujeitos da
atividade. Essa liberdade se relaciona as escolhas relacionadas a execucéo das acdes
e as preferéncias por instrumentos que serao utilizados, as metas a serem alcancadas,

as regras, entre outros.

Assim sendo, 0 autor argumenta que o brincar compreendido como um modo de
atividade pode ser definido como: atividade realizada por sujeitos altamente envolvidos
gue seguem, de alguma forma, regras implicitas ou explicitas a brincadeira e que
possuem um certo grau de liberdade no que diz respeito a compreensao das regras e
as escolhas dos instrumentos que fardo parte da atividade. A liberdade, como ressalta
Vygotsky (1933/1978), apesar de ser uma caracteristica importante na a¢do do brincar,

nao tem como ser absoluta, uma vez que, como qualquer atividade humana, o brincar
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também ira depender de regras implicitas ou explicitas que acabam por delimitar o nivel

de liberdade da crianga na brincadeira.

O tipo de brincadeira mais discutido por Vygotsky (1933/1978), Elkonin
(1977/2005), Van Oers (2013), entre outros pesquisadores neovygotskianos, € o role-
play, por acreditarem no potencial de desenvolvimento e aprendizagem que é possivel
ser alcancado nesse tipo de brincadeira. De acordo com o dicionario da lingua inglesa®?,
a palavra role-play refere-se a uma atividade no qual uma pessoa assume o papel de
outra, em especial, para aprender novas habilidades ou atitudes. Entretanto, na lingua
portuguesa33, role-play é traduzido como dramatizacdo ou encenacéo, ou seja, ato de
representar ou dramatizar algo. Mendes (2012, p. 47), com base em Glusberg (2009),
esclarece que “representar € repetir o texto criado por alguém, seguindo as ideias do

autor do texto”.

Sendo assim, optamos por ndao adotar uma traducdo para o termo por
entendermos que ela ndo corresponderia com a totalidade da palavra na lingua inglesa.
Além disso, o termo role-play é comumente utilizado no Brasil por profissionais da area
de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira para se referir ao ato de representar,
nao condizendo com o uso do termo nesta discussdo. Dessa forma, a partir de agora o
termo role-play seré substituido pelo termo performance, apresentado por Newman e
Holzman (2009), por acreditarmos estar em consonancia com a definicdo de brincar

discutida neste estudo.

A Performance é compreendida aqui como “fendbmeno culturalmente
determinado” (VAN OERS, 2013, p. 190), isto é, o brincar performético é motivado a
partir do(s) sentido(s) que a crianga tem de uma determinada situag&o sociocultural, ou
seja, de uma atividade e suas regras. Sentido, nesse caso, refere-se as emocdes

pessoais vividas pela crianca que refletem na sua compreenséo da atividade.

Vygotsky (1934/1978) afirma que o brincar performatico seria o resultado da

imaginagao pessoal da crianga, entretanto, essa imaginagao nao antecede a atividade;

32 Macmillan Online Dictionary. Fonte: http://www.macmillandictionary.com/dictionary/american/role-play
(Acesso em: 05/2015).

33 Michaelis Online. Fnote: http://michaelis.uol.com.br; http://pt.bab.la/dicionario/ingles-portugues/role-
play (Acesso em: 05/2015).
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ela acontece no contexto da atividade. O autor afirma que a crianga cria uma situagéo

imaginéria ao brincar.

A Imaginacdo é compreendida por Vygotsky (1934/1978) como um processo
psicologico que ndo esta presente na consciéncia de criangcas muito pequenas e nem
em animais, e representa, assim, uma atividade consciente especificamente humana.
O autor ainda afirma que a imaginagao surge da agéo, assim como todas as formas de

consciéncia e que a imaginacao, portanto, seria o brincar sem acao.

Vygotsky (1934/1978) compreende a situacdo imaginaria como a imaginacao dos
potenciais de uma acao de uma dada situacdo. Para ele, as criancas, em geral, s6
conseguem imaginar situagbes com as quais, de alguma forma, estdo familiarizadas.
Nesse sentido, o brincar performatico inicia-se basicamente a partir do que é

culturalmente determinado.

Newman e Holzman (2009), ao discutir a respeito do potencial do brincar na ZPD,
propdem uma ligacdo entre regras e imaginacdo. Os autores definem regras para
resultados, como sendo, por exemplo, as brincadeiras de jogos de tabuleiro, neste
caso, as regras previamente impostas sdo utilizadas para um fim especifico, ganhar
elou participar do jogo. JA& as regras-e-resultados referem-se, por exemplo, as
brincadeiras inicias da infancia nas quais o resultado da imaginacdo corrobora com o
modelo da brincadeira tanto como a brincadeira confirma o resultado da sua

imaginacao.

Os autores chamam a criacdo da situacao imaginaria de atividade revolucionaria.
O uso do termo atividade revolucionéria para referir-se ao uso de situacées imaginarias

pelas criangas é esclarecido pelos autores com o exemplo a seguir:

Brincar de papai e mamae, mesmo que seguindo regras e imitando
papéis sociais perturba a organizacdo do espaco vital. Afinal, a crianca
ndo é a mamae. E a mamae nao brinca de ser mamae, ela € mamae. A
subordinacdo estrita as regras (e-resultados) das brincadeiras iniciais
(ou brincadeiras da primeira infancia) € o meio pelo qual a crianca é
capaz de ser mais ativamente um produtor de seu/sua prépria atividade
do que em situacBes como as do cotidiano onde o brincar ndo esta
presente e a acdo domina (NEWMAN; HOLZMAN,2009 p.82).

Assim, o fato de a crianca se tornar uma produtora de sua propria atividade é

gue a torna revolucionaria.
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Esta pesquisa, do mesmo modo, compreende o brincar, que possibilita a crianca
ir além das suas possibilidades imediatas, uma atividade revolucionaria. Igualmente,
compartilhamos da ideia de que ao brincar a crianca ndo se aproxima da realidade
determinada socialmente, mas da sua proépria realidade (NEWMAN; HOLZMAN, 2009).

1.4.3 O papel do adulto na brincadeira

A partir de documentos oficiais brasileiros publicados pelo Ministério da
Educacdo (BRASIL, 1998/2010/2012), é possivel observar a crescente importancia
dada ao brincar no processo de desenvolvimento sociocultural, cognitivo e afetivo da

crianca durante o periodo da educacéao infantil.

Ao discutir a respeito da qualidade da brincadeira, o Manual de Orientacéo
Pedagdgica Brinquedos e Brincadeiras de Creche (BRASIL, 2012, p. 12) esclarece que
ela “é resultado da intencionalidade do adulto que, ao implementar o eixo das
interacdes e brincadeiras, procura oferecer autonomia as criancas, para a exploracao
dos brinquedos e a recriagdo da cultura ludica”. Assim sendo, podemos inferir que é
esperado que os tipos de brincadeiras realizados com e pelas criangas durante o
periodo da educacdo infantil sejam articulados pelos adultos com o objetivo de
proporcionar contextos que promovam o desenvolvimento durante os momentos de

brincadeira.

Assim, o papel do adulto na brincadeira parece-nos ser o de estruturador e
observador da atividade. O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil
(RCNEI) afirma que é o adulto quem ajuda a estruturar e organizar as bases da
brincadeira e, por meio dela, pode observar o processo de desenvolvimento da crianga
(BRASIL, 1998). De acordo com o RCNEI, o adulto ndo participa diretamente da

atividade do brincar, compete a ele apenas o papel de facilitador.

No Manual de Orientacdo Pedagodgica (BRASIL, 2012), é possivel observar que
0 papel do adulto na brincadeira € o de selecionar, disponibilizar e organizar os
brinquedos e demais materiais para uso ludico. Ainda, cabe ao adulto planejar e
implementar uma rotina junto as criangas, uma rotina organizacional que colabore com

0 uso e cuidado com os brinquedos. Além disso, o adulto € orientado a interver na
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brincadeira apenas nos momentos de conflito ou quando uma criangca necessita de

cuidados especiais.

Acreditamos que a participacdo do adulto na brincadeira seja mais promissora
guando se estende para além do papel de gerenciador e observador da atividade do
brincar. Na visdo da TASHC, compreendemos atividade como um produto histérico
cultural que requer a participacao (direta e/ou indireta) de outras pessoas em uma
mesma atividade. Ao compreender o brincar como um modo de atividade, legitimamos
a participacao de outras pessoas nas brincadeiras infantis. A participacdo do adulto no
brincar € de extrema relevancia, uma vez que, por meio de sua experiéncia, ele pode
ajustar, aprofundar e ampliar a atividade adicionando novas ag¢fes e provocando
reflexdes junto as criancas (DOBBER, 2013).

Além disso, acreditamos que o brincar, assim como qualquer outra atividade
humana, ndo é inerente a crianga. Como esclarece Kishimoto (2010 p. 1), “a crianca
nao nasce sabendo brincar, ela precisa aprender, por meio das interagbes com outras
criancas e com os adultos”. De fato, mesmo quando uma criang¢a brinca aparentemente
sozinha, existe ali a presenca indireta do adulto. Nas palavras de Van Oers (2013, p.
190),

nao ha nenhuma razao, teoricamente, inerente a rejeitar a possibilidade
e utilidade de brincadeiras solitarias ou brincar com os colegas, mas nao
devemos esquecer que, uma crianga que esta colocando uma boneca
na cama, cobrindo-a com um cobertor e cantando uma mdasica para a
boneca, esta envolvida no jogo do papel solitario, mas ainda esta
reencenando em seu préprio comportamento a maneira do adulto que
ela tem em mente®*,

O adulto, na maioria das vezes participante mais experiente da atividade, precisa
ter em mente que suas a¢des ndo podem prejudicar o momento do brincar da crianca.
Por prejudicar, referimo-nos a agbes que possam cercear a liberdade da crianga, que
possam interferir no seu envolvimento na brincadeira ou que, ainda, imponham regras

além daquelas ja impostas pela propria atividade.

A participagdo do adulto deve enriquecer a atividade por meio do auxilio a

crianca em suas necessidades, criando espacos de ZPD que proporcionam o

34 Tradugao livre de: “(...) This does not mean that adults always must take part in children’s play. There
is no theoretically inherent reason to reject the possibility and usefulness of children’s solitary play or play
with peers, but we should not forget that a child who is putting doll into bed, covering it with a blanket and
singing a song for the child, is involved in solitary role play, but still is re-enacting in her own way adult
behaviour that she has in mind”.
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desenvolvimento de suas potencialidades na atividade proposta (VAN OERS, 2013).
Compreendemos por participacao enriquecedora aquela na qual existe o envolvimento
de todos os participantes (adultos e criancas) na atividade em torno de um mesmo
objeto. Por exemplo, Katz (1999/2008 p. 47), ao pesquisar nos centros de educacao
infantil de Reggio Emilia®®, discutiu a respeito do relacionamento entre o professor e a
crianca nas escolas visitadas. Os resultados de sua pesquisa informam que tanto as
criancas quanto os professores parecem estar igualmente envolvidos com o progresso
do trabalho, com as ideias a serem exploradas, com as técnicas e materiais a serem

usados e com o progresso dos proprios projetos.

Notamos que a relacdo de envolvimento entre o adulto e a(s) crianca(s),
apresentado por Katz (1999/2008), € uma relacao colaborativa, ou seja, embora o papel
dos participantes na atividade escolar seja distinto, durante o momento de performance,
tanto o professor (0 adulto) quanto as criancas assumem responsabilidades pela
realizacdo da atividade proposta. Katz (1999/2008) afirma que essa relagcao
colaborativa entre adulto e crianca ou professor e criangca pode contribuir para o

desenvolvimento de ricas e complexas atividades.

Outro exemplo de participacdo do adulto com o papel de enriquecedor da
atividade é apresentado por pesquisadores holandeses como Van Oers, Duijkers,
Dobber, entre outros. Van Oers e Duijkers (2013) apresentam alguns dos resultados
obtidos com a aplicacao de uma proposta de ensino-aprendizagem com base no brincar
performatico, a luz da teoria vygotskiana sobre o desenvolvimento humano, em escolas
de educacdao priméaria (criancas de quatro a oito anos de idade) na Holanda. A educacédo
desenvolvimental parte do principio de que a brincadeira € o principal instrumento do
contexto de ensino-aprendizagem e desenvolvimento entre criangas de quatro a oitos
de idade. Entretanto, expandimos a faixa etaria apresentada, pois acreditamos que a
brincadeira € o principal instrumento do contexto de ensino-aprendizagem e

desenvolvimento desde os anos iniciais da educagao infantil no Brasil.

Van Oers e Duijkers (2013) afirmam que para a implementacdo de um curriculo
baseado no brincar performatico, € importante ter a clareza da relagdo estabelecida

entre o brincar e o ensino-aprendizagem, bem como, da posi¢cao do adulto em relagéo

35 Reggio Emilia é uma provincia italiana da regido de Emilia-Romanha conhecida por sua abordagem
educacional nos anos iniciais de educacéo. A abordagem Reggio Emilia serd brevemente apresentada
no capitulo 2.
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a brincadeira. Além disso, os pesquisadores acrescentam que a participacao do adulto
na brincadeira pode levar ao ensino-aprendizagem de objetivos especificos, tornando

o brincar um contexto educacional potencialmente rico na educacao infantil.

Mas qual a posi¢cdo do adulto na brincadeira? Ao performar com as criangas, 0
adulto assume uma participacdo mais ativa, deixando de ser apenas o observador da
atividade, como proposto em abordagens de ensino-aprendizagem centrados na
crianca. Além disso, ao conceber a brincadeira performatica como instrumento potente
de ensino-aprendizagem, a atividade do brincar passa a ser valorizada no curriculo
escolar (VAN OERS; DUIJKERS, 2013).

Ao discorrer a respeito dos instrumentos de interacdo utilizados pelos
professores em suas aulas, Van Oers e Duijkers (2013) apresentam um conjunto de
estratégias, denominado Impulse, que tem como objetivo auxiliar as criangcas na
construgdo de contextos significativos de ensino-aprendizagem a partir do brincar
performatico. Essas estratégias visam a elaboracéo de atividades dirigidas as criancas
gue provoquem novas acodes significativas que constituam uma base para o ensino-
aprendizagem futuro. Os impulsos utilizados pelos professores como estratégia de

ensino-aprendizagem, segundo os autores, sao:

v Orientacao: Explorar a situacéo relacionada a atividade com as criancas
e concentrar sua atencao sobre alguns aspectos especificos da atividade
performada ou ac¢des. Exemplo: Ao brincar com as criancas de ir ao
meédico, o professor pode explorar as experiéncias pessoais das criancas
e compartilhar com a turma. Ao chamar a atencdo para um foco
especifico, o professor pode questionar as criangas a respeito do que esta
acontecendo no momento, que tipo de coisas e/ou pessoas estao
envolvidos na atividade, qual o papel de cada pessoa na atividade, entre
outras perguntas.

v' Estruturacdo e aprofundamento: Fornecer apenas uma situacdo e
instrumentos, muitas vezes, ndo € o suficiente para introduzir um brincar
produtivo. As criangas pequenas, em geral, necessitam ser expostas a
contextos que as estimulem a adentrar na performance proposta e a
beneficiar-se a partir dela. Exemplo: Ao desenvolver uma histoéria (roteiro)
com as criangas, o professor entra em cena como uma mée preocupada

com uma crianga doente, que tem uma perna quebrada e pergunta “O que
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vamos fazer?”. Ao introduzir o problema e ao fazer perguntas detalhadas,
o professor possibilita a estruturacéo e o aprofundamento da atividade.

v Ampliacdo: Ligar a atividade performada com outras atividades e
capacidades das criancas. No brincar de ir ao médico, as criancas séo
incentivadas a pensar a respeito da sala de espera e como decora-la, por
exemplo, com panfletos, anuncios ou cartazes informativos, e avisos.
Essa tarefa chama a atencéo das criancas para a escrita e o desenho de
textos relacionados com a brincadeira em foco. Desse modo, tarefas
colaborativas contribuem com a construcao e ampliagdo da atividade por
meio do engajamento das criancas.

v' Contribuicdo: Introduzir novos instrumentos que respondam as
necessidades especificas das criancas na performance podem gerar
conquistas importantes. Exemplo: ao brincarem de serem o/a
enfermeiro(a) da escola, o/a enfermeiro(a) e seu assistente quiseram
medir a altura de todas as criancas na classe. Para isso, as criangas
anotaram todos os nameros em um papel e, em seguida, o professor
apresentou-as uma forma de representar graficamente os resultados por
meio de linhas de comprimentos diferentes.

v' Reflexao: Envolver as criancas em pequenos momentos de discussao a
respeito da atividade em curso. Exemplo: fazer questionamentos (Como
esta indo? E isso que vocé quer? Vocé pode fazé-lo de outra forma? O
que isto significa? Vocé tem certeza?) estimula as criangas a pensarem a
respeito de suas acglOes e traduzi-las em narrativas compreensiveis,
incluindo novas questdes. Tais reflexfes tém funcdes importantes para a
avaliacao da atividade, mas também para iniciar novas orientacées que
podem levar a um nova ampliacdo, contribuicdo e aprofundamento da

atividade.

1.4.4 Potencial de desenvolvimento humano: ZPD

Para Vygostsky (1934/1978), o potencial de desenvolvimento humano nunca foi

restrito ao nivel atingido de desenvolvimento. Pelo contrario, a potencialidade dos
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sujeitos em geral, incluindo as criangas, é melhor percebida em ac¢des que requerem a
assisténcia de outras pessoas e/ou instrumentos-. Na afirmacdo acima, Vygotsky se
refere ao que ele chamou de zona de desenvolvimento proximal (ZPD). O termo foi
criado pelo autor na tentativa de compreender a interacao entre ensino-aprendizagem
e desenvolvimento da crianca, em especial na fase escolar. Vygotsky (1934/1978)
alegava que a maioria dos testes psicoldgicos aplicados na época trabalhavam apenas
com o nivel de desenvolvimento ja atingido pela crianca e, portanto, ndo refletia o que
para ele era o mais importante, o nivel potencial de desenvolvimento na relacdo com o

outro.

Vygotsky (1934/1978) definiu como ZPD as fungdes mentais em processo de
desenvolvimento no sujeito, ou seja, 0 que hoje aparece como potencial de
desenvolvimento, amanha podera ser o nivel atual de desenvolvimento do sujeito. E a
partir dessa reflexdo que Vygotsky inicia sua discusséo a respeito da importancia da
imitacdo no desenvolvimento da crianca. O autor (1934/1978, p. 88) afirma que, “ao
usar da imitacao a crianca é capaz de fazer muito mais em atividades coletivas ou por

meio da orientagao de um adulto”.

Nem sempre conseguimos saber 0 que a crianga quer imitar quando a agao
imitada ainda est4 em processo de desenvolvimento. Entretanto, o ato de significar algo
do adulto serd sempre diferente do da crianca. No caso, por exemplo, da crianca que
brinca de ser mée, o significado de mée para a crianga, provavelmente, estara atrelado
a imagem de sua mae, enquanto o significado de mae para uma mae verdadeira sera
mais amplo. O significado para a crianca ainda esta atrelado ao ato de criar significado,
diferentemente do adulto mais socialmente adaptado (NEWMAN; HOLZMAN, 2009).

O brincar possibilita a criacdo de ZPDs diferentes daquelas que séo criadas em
situacdes do cotidiano. Para Vygotsky (1934/1978), a diferenca esta exatamente no
fato de que, em situacdes da vida diaria, a acao sobressai ao significado enquanto, na
brincadeira, o significado sobressai a acdo. Por esse motivo, as acfes na esfera
imaginativa da crianca sao consideradas libertadoras, embora, imponham restricées

préprias.

Ao dizer que a imitagdo promove criacao de ZPDs e desenvolvimento, Vygotsky
(1934/1978) se referia a um tipo de imitacdo no qual algo novo é criado. Nas palavras

de Newman e Holzman (2009), a imitacdo em muitos casos é meramente um
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comportamento social, como a mimica e a repeticao, nao permitindo a criacao de algo

novo. Nesses casos, ndo ha espaco para a criagcdo de zonas de desenvolvimento.

Podemos encontrar diferentes definicbes para ZPD. Van Oers e Duijkers (2013,
p. 513) definem ZPD como “as novas acdes praticadas dentro de um contexto
significativo e acessivel de atividades que podem ser apropriadas a partir do auxilio de
outros. Dessa forma, ZPD encontra-se dentro de atividades socioculturais que a crianga
guer e pode imitar”. Na mesma linha, Newman e Holzman (2009, p. 64) afirma que a
“ZPD nao é uma zona ou lugar, € uma atividade, uma unidade histoérica, a esséncia
social do ser humano expressa como atividade revolucionaria, nos termos de Marx”.
Holzman (2002) aponta que a ZPD é a distancia entre ser e tornar-se, sempre
emergente e em constante mudanca, pois quando em zonas de desenvolvimento,

fazemos coisas que ainda ndo dominamos; vamos além de nGs mesmos.

A partir das definicdes apresentadas, neste estudo, a ZDP é compreendida
como atividade revolucionéria, praticada em um contexto sécio-histérico-cultural, que

permite ser quem nao somos ao fazer coisas que ainda hdo dominamos.

1.5 Atividade Social como Organizadora do Curriculo na Educacédo Infantil nas
Aulas de e em Inglés

[...] nossa imagem da crianga € como rica em potencial, forte,
poderosa, competente, e mais que tudo, conectada aos adultos e
‘as outras criancas’ (MALAGUZZI, 1993a, p. 10 apud
DAHLBERG; MOSS; PEASE, 2003, p. 69)

Esta secéo objetiva oferecer uma perspectiva de ensino-aprendizagem de e em
lingua estrangeira para a educacao infantil. Esta € uma proposta curricular baseada em
Atividades Sociais realizadas por meio do brincar performéatico. A crianca, nesse
contexto, € considerada cidada plena e capaz das mais variadas realizagbes. Traremos
primeiramente para esta discussao a concepgao de curriculo como mediador cultural
nos anos iniciais de educacéo. Em seguida, faremos a apresentacdo e discusséo da
Atividade Social (AS) como organizadora curricular. Por fim, finalizaremos com a

apresentacao da posi¢cao que esta pesquisa ocupa nos estudos em educacao bilingue.
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1.5.1 O curriculo como mediador cultural

Queremos com esta secao esclarecer a concepc¢ao de curriculo abordada nesta
pesquisa. Para tal, iniciamos com a definicdo do termo e seguimos com a discusséo
gue nos leva a acreditar na concepg¢ao de curriculo como instrumento de mediacao
cultura.

O termo curriculo, como apresenta Scott (2008), pode fazer referéncia a
diferentes instancias educacionais: nacional, institucional, escolar, o curriculo de uma
escola ou o curriculo de uma area do conhecimento como, por exemplo, fisica. Por
definicdo, um curriculo compreende “os objetivos, os conteudos, os métodos ou
procedimentos, e modos de avaliacdo associados a um programa de ensino-
aprendizagem para um grupo especifico de estudantes” (MACLACHLAN; FLEER;
EDWARDS, 2013, p. 9).

De acordo com os autores, 0s quatro elementos que compde um curriculo
(objetivo, conteudo, método/procedimento e avaliacdo) parecem ser aplicados desde
contextos de educacao infantil a contextos de educacdo universitaria. Por objetivo,
temos as expectativas almejadas, o resultado que se deseja alcancar. A descri¢cdo das
areas do conhecimento a desenvolver compreende o contetdo do curriculo, seguido
dos métodos ou procedimentos utilizados no processo de ensino-aprendizagem. A
avaliacao expde os instrumentos avaliativos empregados.

Os curriculos variam em modelos e ideologias. Entre os modelos mais
comumente conhecidos, temos o curriculo orientado para o desempenho ou para a
competéncia do aluno (BERSTEIN, 1996). No modelo de curriculo por desempenho,
sdo colocadas expectativas rigidas de ensino-aprendizagem relacionadas aos
conceitos académicos e cientificos considerados como importantes pela escola. O
modelo por competéncia sugere uma maior flexibilidade por parte da escolha dos
contetdos ensinados-aprendidos, permitindo que os alunos tenham algum tipo de
controle “sobre a selegao, ritmo e sequéncia do curriculo” (MACLACHLAN; FLEER,;
EDWARDS, 2013, p. 12).

Entre as muitas ideologias encontradas em diferentes tipos de curriculo, os
autores ressaltam a ideologia académica, baseada no conhecimento cientifico
acumulado ao longo dos anos. Nessa ideologia, a crianga é vista como sujeito
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incompleto e imaturo e o foco est4 no desenvolvimento do seu intelecto, da memoria e
da razéo por meio da disciplina (SCHIRO, 2008).

Franklin Bob (1913 apud MACLACHLAN; FLEER; EDWARDS, 2013) nos
apresenta a ideologia social eficiente. Nela, a escola é comparada a uma indastria em
gue os alunos sao vistos como matéria prima e o adulto como produto final. Nessa
ideologia, um curriculo eficiente é aquele no qual a crianca experiencia um contexto de
ensino-aprendizagem controlado, no qual o contetdo é cuidadosamente sequenciado
e estritamente organizado. Podemos também chamar essa ideologia de mercantilista,
ja que a educacéo das criancas esté a servigo do mercado.

MacLachlan; Fleer e Edwards (2013) ainda apresentam outras duas ideologias
presentes em muitos curriculos: a ideologia de ensino-aprendizagem centrado no aluno
e a ideologia da reconstrucao social. A primeira delas tem como base as ideias de
Dewey (1915). Nesse modelo ideoldgico, as necessidades da crianga séo levadas em
consideracdo. O foco do curriculo esta no desenvolvimento fisico, social, verbal e
emocional da crianca por meio de experiéncias praticas. O curriculo € considerado
integrado por pensar na educacao da crianca como um todo a partir de uma abordagem
interdisciplinar. De acordo com o0s autores, essa ideologia parece estar mais presente
nos anos inicias da educacao escolar. A segunda tem como base as ideias de Giroux’s
(2006), em que o ensino-aprendizagem € constituido a partir das necessidades
apontadas pelas comunidades das quais as criancas fazem parte. O ensino-
aprendizagem nesse caso se baseia em experiéncias cognitivas e emocionais e a
discussédo em grupo é considerada o procedimento chave para a introducéo de valores
e para a exploracdo de solucdes para os problemas. As criangas sdo vistas como
“produtor[a]s de significado: aprendizes ativos que percebem, interpretam e organizam
sua propria realidade” (MACLACHLAN; FLEER; EDWARDS, 2013, p.12).

Quisemos com a discussao acima apresentar a definicdo de curriculo aceita por
esta pesquisa e apresentar algumas ideologias que perpassam varios curriculos
escolares, com o intuito de contrasta-los com a proposta de organizagdo curricular
apresentada por esta pesquisa.

Uma proposta curricular baseada na TASHC tem como foco o ensino-
aprendizagem por meio da acdo mediada entre seus participantes (alunos e
professores) e a comunidade escolar. Isso envolve observar o processo de ensino-
aprendizagem voltado para o desenvolvimento da crianca em sala de aula em vez de

observar um aspecto pré-determinado de desenvolvimento. MacLachlan, Fleer,
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Edwards (2013) esclarecem que uma proposta curricular com base na TASHC utiliza-
se das praticas socioculturais das criancas para trabalhar aspectos educacionais
relevantes a elas, bem como construir objetivos de ensino-aprendizagem.
Compreender o processo de ensino-aprendizagem das criangas no seu contexto
familiar e na sua comunidade torna-se central nessa perspectiva, pois o conhecimento
sociocultural é a base para a préatica em sala de aula.

Ao apontar a importancia da observacdo das diversidades socioculturais
presentes em sala de aula, ndo nos referimos apenas a promocao de comemoracoes
festivas em que aspectos de determinadas culturas sdo apresentados as criancas
como, por exemplo, comemoracdes de Halloween, Dia do Saci, Festa da cultura
japonesa, entre outras comemoragfes comumente praticadas nas escolas.
MacLachlan, Fleer, Edwards (2013), com base em Edwards (2006), esclarecem que
reconhecer a diversidade sociocultural presente em uma sala de aula, grupo de alunos
ou escola, compreende em perceber as diferentes possibilidades de ensino-
aprendizagem presentes em um contexto socio-historico-cultural especifico a partir da
observacdo de como as criangas participam e se desenvolvem em suas comunidades.

Entretanto, a questdo central desta se¢do ainda permanece: como um curriculo
pode ser construido de um modo a tornar-se um mediador cultural? Quando discutem
a construcdo de um curriculo escolar que opere como um mediador cultural voltado
para a educacéo infantil®¢, MacLachlan, Fleer, Edwards (2013, p. 48) esclarecem que
o termo mediador cultural faz referéncia a ideia de que “um curriculo tem o potencial de
mediar as experiéncias culturais das criangas com o que elas aprendem nos centros
educacionais ou nas escolas®””, permitindo pensar sobre como um curriculo pode
promover uma mediacdo entre as experiéncias que as criangas vivem em casa e as
gue vivem na escola.

Pensar o curriculo dessa forma pressupde pensar nas crencas e nos valores
relacionados ao modo como a crianca se desenvolve em um contexto de ensino-
aprendizagem. Para tratar o curriculo como mediador -cultural, precisamos,

primeiramente, compreender a cultura que o aluno trds de casa e acreditar que é

36 No original os autores utilizam a expressao “cultural broker” como alusédo a alguém ou alguma coisa
gue serve como mediador entre partes.

37 Tradugéo livre de: “(...) the curriculum has the potential to mediate children’s cultural experiences with
what they learn at their centres or schools”.
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possivel construir novos conhecimentos a partir dela. Como argumenta MacLachlan,
Fleer, Edwards (2013), por intermédio de McNaughton (2002), um curriculo voltado
para os anos inicias da educacao escolar deve reconhecer o que € familiar para as
criancas, mas, também, reconhecer o que lhes é desconhecido. Assim, o professor tem
a possibilidade de atuar como um mediador cultural que possibilita a relagdo entre o
gue a crianga conhece e o0 que néo conhece.

Os autores citam como exemplo o caso de uma turma de criancas em que trés
meninas gostavam muito da personagem de desenho animado “Dora, a Aventureira” e
puderam apenas levar para a escola a sua apreciagcédo pela personagem por meio de
suas roupas e mochilas, j& que brinquedos trazidos de casa ndo eram permitidos. Os
autores enxergam no contexto apresentado um momento no qual o professor poderia
ter atuado como mediador cultural ao permitir que as criancas trouxessem para a sala
de aula seus conhecimentos a respeito do personagem por meio de seus brinquedos.
MacLachlan, Fleer, Edwards (2013) afirmam que o professor poderia aproveitar o
interessa das criancas para examinar, com elas, questdes relacionadas a origem do
desenho animado, ao valor de custo do brinquedo, para aonde o brinquedo é levado
guando as criancas perdem o interesse por ele ou ele quebra, entre outras
possibilidades de discusséao.

No exemplo acima, notamos que a mediacao cultural entre casa e escola se
extrapola, dirigindo-se a questbes de maior amplitude social ao proporcionar as
criancas a possibilidade de compreender e responder a questdes sociais presentes em
sua vida e que poderdo impactar seus atos e escolhas futuras. Ainda, ao participar de
experiéncias socioculturais no contexto escolar, a crianca tem o potencial de levar
essas experiéncias para além da sala de aula, transformando e compartilhando o
conhecimento ensinado-aprendido com outras comunidades das quais participa.

Partindo da discusséo de curriculo como mediador cultural, seguiremos com a
apresentacdo de uma proposta curricular de lingua inglesa para a educacgao infantil

baseada em AS.

1.5.2 Atividade Social: apresentacédo de uma proposta curricular

A proposta curricular de ensino-aprendizagem com base em Atividades Sociais
(AS) foi implantada pela Profa. Dra. Fernanda Liberali com base em inUmeras reflexdes
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feitas no GP LACE e em acbes tomadas ao longo de sua vida profissional como
professora, coordenadora, formadora, consultora, pesquisadora e assessora em

escolas, universidades e secretarias de educacéao.

Nesse percurso, a proposta curricular com base em AS teve sua primeira
publicagdo em 2009, no livro intitulado “Atividade Social nas aulas de lingua
estrangeira”, pela editora Richmond. Ao longo dos anos, essa proposta didatica foi
discutida em capitulos de livros, artigos, teses e dissertacdes3®. E preciso esclarecer
gue essa proposta curricular ndo se restringe ao ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira, ela se estende a todos os componentes curriculares. A partir dos novos

estudos do GP LACE, o trabalho com AS se expandiu e agregou novos conceitos.

Liberali (2009) define a proposta curricular de ensino-aprendizagem com base
em Atividades Sociais a partir dos preceitos marxistas a respeito da atividade humana
e utiliza as caracteristicas da atividade apresentadas por Engestréom (1999) para
estrutura-la. Uma AS €, assim, constituida pela interagdo entre sujeitos em contextos
socioculturais especificos e historicamente determinados, ou seja, pela “vida que se
vive” (MARX; ENGELS, 1845-1846/2006, p. 26).

Nesses termos, podemos considerar como AS toda e qualquer forma de
atividade humana, desde atividades rotineiras como assistir a um filme no cinema ou
em casa, ler historias e conversar com amigos via chats, a atividades mais complexas
como escrever uma tese ou organizar um evento, dentre tantas outras atividades

presente na vida dos sujeitos.

Para Liberali (2012), ao participar de uma AS, os individuos produzem historia
e cultura e possibilitam a criacdo de novas atividades e modos de ser, pensar e agir.
Como levantado pela autora, cabe a nos refletir a respeito de como os individuos
ensinam-aprendem essas ASs de forma a se tornarem participantes plenos da
atividade. A escola, em sua funcéo efetiva de formacéo dos sujeitos, pode possibilitar
a constituicdo de agentes com potencial de experimentacao, criacao e transformacao

ao utilizar essa proposta como um organizador curricular.

Ao que concerne a lingua estrangeira, podemos dizer que desenvolver uma

proposta curricular de ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira com base em

38 Ver Liberali (2009, 2011, 2012); Carvalho, Santiago e Liberali (2014); Pretini e Liberali (2014);
Amarante (2010); Wollffowitz-Sanchez (2010); Pretini (2011); Meaney (2012).
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ASs possibilita a participagéo ativa das criangas em situagdes reais ou proximas do real
em uma lingua nova, diferente da que estao habituados a utilizar. Essa participacao “o
identificara como um cidaddao do mundo” (LIBERALI, 2012, p. 23) capaz de atuar em

contextos mediados por uma lingua/cultura diferente da sua.

Rocha (2012) nos propde um redimensionamento do uso da palavra estrangeiro,
sugerindo a retirada do carater estrangeiro de qualquer lingua ensinada-aprendida, a
fim de que possamos nos apropriar dela “de forma ética, ecoldgica e critica [...] sem
necessariamente, sucumbirmos a valores e discursos hegeménicos e autoritarios” (p.
26). Esta pesquisa esta de acordo com 0s pressupostos da autora e acrescenta a
relacdo dialogica existente entre lingua e cultura. O ensino-aprendizagem de uma
lingua est4, para nds, imbricada ao conhecimento da(s) cultura(s) que estd/estao por
tras dessa lingua. Ao discutir, por intermédio de Bakhtin (1979/2003), a tenséo entre eu
e 0 outro que nos constitui, Rocha (2012) ressalta que também somos constituidos a
partir da tenséo cultural que vivemos. Em outras palavras, tudo o que é estrangeiro ou

nos é alheio também nos constitui.

Dessa forma, acreditamos que a crianca, como cidadd, tem por direito
experienciar diferentes formas de ser e viver no mundo e isso inclui a vivéncia de ASs
em uma lingua diferente da sua. A seguir apresentaremos 0s pilares que sustentam um

curriculo baseado em ASs.

Um curriculo baseado em AS é sustentado por seis pilares, como apresenta a figura

abaixo.

Trabalho
integrado com
foco nos
Multiletramentos

CURRICULO
BASEADO EM
ATIVIDADE
SOCIAL

Funcgoes
mentais

Procedimentos
Metodolaogicos

Avaliacao

Figura 2: Pilares de um Curriculo baseado em Atividades Sociais
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A seguir, cada um desses pilares sera apresentado e discutido pela perspectiva do

ensino-aprendizagem de e em LE.

1.5.2.1 Atitude cidada

O primeiro pilar, a atitude cidada, é compreendida como acdo social colaborativa,
construida a partir da percepcdo das necessidades de uma comunidade. Em seu ultimo
curso® ministrado recentemente na PUC-SP, Liberali desafiou seus alunos-professores a
refletirem sobre como alunos, em diferentes contextos, poderiam transformar de forma
interdependente as condi¢des de vida em suas comunidades por meio de uma atividade de
ensino-aprendizagem. Compreendemos gue o convite feito por Liberali nos leva a pensar
em uma atitude cidada, por meio do ato colaborativo entre os préprios alunos, que propicia,
entre outras coisas, a reflexdo em grupo das necessidades de uma comunidade. As
necessidades, nesse caso, podem se estender as necessidades da comunidade escolar
como um todo, elevando a necessidade para um nivel macro, como também pode ser
pensada em nivel micro como, por exemplo, as necessidades de um grupo de alunos em
especifico.

Leontiev (1979/2009) por intermédio de Rubinshtein esclarece que o motivo pelo
gual uma atividade € gerada ocorre por meio de condi¢es internas; a necessidade é
considerada uma condi¢c&o interna ao sujeito. Desse modo, para Leontiev (1979/2009), a
necessidade é orientada pelo objeto que direciona a atividade. Como esclareceu Liberali no
curso anteriormente mencionado, o objeto bruto em si ndo é o motivo que gera a
necessidade e sim a sua concretizagéo. Se estou com sede, tenho a necessidade de beber
agua e meu objeto/motivo, nesse caso, pode ser um copo ou uma garrafa d’agua.

Dessa forma, considerando que a atitude cidada é estabelecida por meio da tomada
de consciéncia pelos sujeitos das necessidades de uma dada comunidade, ela se torna o
primeiro elemento de uma AS, pois é a partir das necessidades que uma atividade é
construida (LEONTIEV, 1972).

Como exemplos de atitude cidadd, podemos citar a formacédo de uma comunidade

de leitura; pedir ao invés de tomar, questdo comum entre criangas pequenas; criacao de

% Curso “Teorias de ensino e aprendizagem, Atividades Sociais e Multiletramento” ministrado aos alunos
de pds-graduagdo em LA no 2° semestre de 2015.
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uma atitude ecoldgica responsavel, entre tantos outros possiveis, desde que, partam das
necessidades reais de uma comunidade. Apés definida a atitude cidada, passamos a
reflexdo critica dos dominios de atividade humana que perpassam a atitude cidada escolhida
em uma variedade de ASs.

1.5.2.2 Atividade Social

Os dominios de atividade humana ou de producéo discursiva se referem aos campos
sociais em gue 0s géneros sao utilizados em um espaco-tempo definido e em contextos
determinados, denominado por Bakhtin (1953/1979) de esferas de atividade ou de
circulacdo de discursos. Como esclarece Rojo (2009), nos envolvemos em multiplas esferas
de atividades em nossa vida cotidiana (a esfera doméstica, a escolar, a jornalistica, a
artistica, entre outras). Em cada uma dessas esferas, ocupamos diferentes papéis sociais e
utilizamos uma variedade de géneros do discurso, definidos por Bakhtin (1953/1979, p. 279)
como “tipos relativamente estaveis de enunciados que variam de acordo com o contexto da

enunciagao’.

Desse modo, utilizando como exemplo a acgao cidada “Cuidado na relacdo com o
outro”, podemos dizer que essa acao pode ocupar diversas esferas como, por exemplo, as
esferas doméstica e escolar. Um dos géneros do discurso envolvidos nessas “esferas de
circulagao” € a conversa para pedir algo emprestado, que pode fazer parte de muitas ASs,

como: brincar no parque, estudar ou tomar lanche com os colegas ou com a familia. Assim

temos:
Acdao cidada: Cuidado na relagdo com o outro
Esferas de Geéneros envolvidos Atividades Sociais
circulagéo envolvidas
Ex. conversa para pedir
Ex. doméstica, algo emprestado. Ex. brincar no parque,
escolar, etc. participar de uma feira de
artes, tomar lanche com os
colegas ou com a familia.

Quadro 1: Conexdo entre Agéo cidada, esferas de circulagdo e AS.

Por tratar-se da elaboracdo de uma proposta curricular, é preciso delimitar qual ou
guais ASs serdo desenvolvidas. Considerando um planejamento trimestral, poderiamos
dispor as ASs da seguinte forma:
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Seguimento: Educacéo Infantil (2 a 4 anos de idade)

1° trimestre 2° trimestre 3° trimestre

Brincar no parque | Tomar lanche com os | Participar de uma feira de artes.
colegas ou com a
familia.

Quadro 2: Exemplo de distribuicdo de AS ao longo do ano letivo.

Vimos que as ASs pertencem a diferentes esferas de atividade humana e que séo
constituidas por uma variedade de géneros gque possibilitam nossa acéo e interagdo com o
outro. No caso do trabalho com AS, ensinar-aprender um conjunto de géneros possibilita a
“efetiva participacéo em atividades da vida que se vive” (LIBERALI, 2012, p. 24).

O conjunto de géneros que perpassa uma determinada AS € chamado de sistema
de géneros (BAZERMAN, 1994) por atuarem de forma inter-relacionada em um contexto
determinado. Logo, os sistemas séo responsaveis pela AS como um todo, cuidando de seu
desenvolvimento, transformacéo e conservacdo. Em especial no ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira, 0os géneros séo reconhecidos e trabalhados pelas criancas de acordo
com o grau de importancia para uma efetiva participacdo na AS. Assim, aconselhasse fazer
um trabalho mais detalhado, considerando 0s aspectos enunciativos, discursivos e
linguisticos que comp8e os géneros considerados essenciais ou focais na atividade
(LIBERALLI, 2012).

Conhecer os aspectos enunciativos, ou seja, compreender o contexto de producéo
da AS, é o primeiro passo em direcdo a apropriacdo da AS pelas criancas. Meaney (2012),
com base em Leontiev (2009), Engestrom, (2002) e Liberali (2009), esclarece que a crianga,
ao identificar e compreender as relacdes entre todos os componentes da atividade - quem
s80 0s sujeitos envolvidos, qual o objeto compartilhado pelo grupo a ser alcancado, quais 0s
instrumentos disponiveis, em qual comunidade essa AS se realiza, quais as regras de
atuacdo nesta AS, e como o trabalho € dividido entre os sujeitos da AS — pode prever as

acoes de linguagem que a estruturam.

Em nosso contexto de educacéo infantil, a lingua estrangeira estruturadora da AS,
talvez, ndo seja prevista pelas criangas, mas, possibilitara a sua entrada no universo da AS,
gue pode ja fazer parte de seu repertorio de atuacao social ou ndo. De qualguer forma, por

tratar-se de ASs vividas em uma lingua estrangeira, o contexto de produgdo podera trazer
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formas diferenciadas de atuacéo, colaborando para maior compreensao ou conhecimento

de novas formas de participacao social.

A identificacdo do contexto de producéo da atividade pode acontecer, por exemplo,
por meio da contacao de histérias, a partir da leitura de um livro ou do uso de fantoches; da
apresentacdo de trechos de desenhos ou filmes infantis que retratem de forma clara a AS;
de uma encenacido performatica por parte do professor, entre outras possibilidades. E
importante que essas acdes sejam seguidas de praticas pedagdgicas critico-reflexivas que
possibilitem a plena participacdo das criancas na construcao e compreensao da AS. Desse
modo, podemos pensar em praticas que incentivem as criancas a refletirem a respeito dos

componentes da AS, como exemplificado no quadro a seguir.

Componentes da AS - brincar no parque da escola

Sujeitos: Quem brinca no parque?

. Onde fica o parque? Além das criancas, quem mais esta presente no
Comunidade: parq ¢ q P

parque?
Divisdo de O que vocés fazem no parque? E o que as professoras fazem no parque?
trabalho: etc.
Objeto: Para que/por que vocés vao ao parque?
Regras: Existem regras para brincar no parque? Quais? Etc.

O que encontramos no parque? De que sdo feitos os brinquedos do
Instrumentos: parque? O que vocé costuma dizer quando quer brincar com um amigo?
Etc.

Quadro 3: Componentes da atividade.

Diferentemente, o0 estudo das caracteristicas discursivas dos géneros trabalhados na
AS compreende o modo como o texto (oral ou escrito) pode ser organizado. Meaney (2012)
aponta duas caracteristicas discursivas que considera relevante para a andlise da

organizacao textual de um género: a organizacéo tematica e o plano organizacional.

Na organizacdo tematica, levantamos os temas que perpassam 0S géneros
escolhidos. Numa conversa para comprar um tiquete de cinema, temas como escolha do
filme e horario a ser assistido, forma de pagamento e quantidade de tiquetes a serem
comprados tornam-se essenciais para o desenvolvimento do género. E interessante que a

organizacao tematica, se possivel, seja feita em conjunto com as criangas, convidando-as a
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refletir criticamente a respeito dos temas envolvidos no género em foco por meio de jogos

e/ou tarefas ludicas.

Em seguida, passamos para a analise do plano organizacional que implica em
compreender como “um enunciado se inicia, desenvolve e se encerra’ (LIBERALI, 2013, p.
66). Em uma conversa para comprar um tiquete de cinema, € necessario introduzir o
assunto, perguntar o preco, pedir a quantidade de bilhetes que deseja e encerrar a conversa

com um agradecimento pela compra, por exemplo.

Por fim, passamos para a andlise dos aspectos linguisticos dos géneros que
compdem uma AS. Para tal, antes de definir os aspectos linguisticos, é importante que o
professor reflita e selecione os aspectos lexicais considerados mais pertinentes para o grupo,
guais estruturas gramaticas, ortograficas e aspectos fonolégicos cabem ser trabalhados.
Como lembra Meaney (2012), é importante que o professor possibilite que os alunos tenham
a oportunidade de trabalhar aspectos linguisticos variados, ndo os limitando a préatica de
apenas um ou dois deles. Trabalhar um aspecto linguistico ndo esté vinculado apenas ao
desenvolvimento da producdo oral pela crianca; precisamos considerar que 0 ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira também envolve a producdo e compreensao oral
e escrita de forma ampla, que cabera ser trabalhada de acordo com o contexto de ensino-

aprendizagem em gue a crianga se encontra.

Com o objetivo de esclarecer e exemplificar a discussdo acima, apresentamos a

seguir um modelo de quadro de producéo e compreensao dos géneros.

Atividade Social - Ir ao zool6gico com a escola

Géneros o Aspectos Aspectos
_ Aspectos Enunciativos _ _ ) )
focais Discursivos Linguisticos
Zookeeper, professor, Descritivo: animais, Vocabulério: animais,
monitor, visitantes habitos, habitos, alimentacao,
(criangas, jovens, adultos). | alimentacéo, habitat, | habitat, habilidades,
Apresentar os animais no habilidades, descricéo fisica,
Apresentacdo | zoolbgico. Caracteristicas | descrigao fisica, classificagdo. Verbos:
dos animais dos animais. curiosidade, simple present,
classificagéo. can/can’t, imperativo
(menos énfase). Preposigdes: in/ at
Adjetivos: tamanhos
(big, fat) cores.
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. Visitantes; expressar Expositivo Expressodes: Itis
Exclamagbes/ | emocaes; indicacdes. amasing, awesome,
comandos/ awful, and disgusting.
instrucdes

Quadro 4: Quadro de producédo e compreensao dos géneros. Fonte: Liberali (2015)-4°

Um curriculo baseado em AS pode ser desenvolvido ao longo de semanas,

bimestres, trimestres, semestres ou pode, ainda, ser disposto ao longo dos anos

escolares, dependendo do contexto de aplicagao.

Apés definir a(s) AS(s) a ser(em) trabalhada(s), € importante que a descri¢cao

dos seus componentes seja feita, como exemplifica o quadro abaixo.

Atividade Social: Fazer uma viagem internacional

Sujeitos

Qualquer pessoa que deseje fazer uma viagem internacional

Comunidade

Funcionéarios da agéncia de turismo, comissarios de bordo, piloto, atendentes da
companhia aérea, funcionarios do aeroporto, passageiros, atendentes da policia
Federal, funcionéarios do consulado, caixas de casa de cambio, vendedores, turistas,
familia, amigos.

Divisdo de
trabalho

» Alguns participantes ligam para a agéncia de turismo ou consultam sites de
companhias aéreas ou agéncias, compram/ imprimem as passagens aéreas trocam
dinheiro na casa de cambio, agendam visita a Policia Federal, vdo a PF para
solicitar/retirar passaporte, solicitam visto ao consulado, fazem lista de compras;

* Funcionérios da agéncia de turismo solicitam e enviam as passagens aéreas;

» Atendentes da companhia aérea disponibilizam e emitem as passagens.
 Funcionarios do aeroporto recepcionam e orientam os passageiros, fazem check in;
» Atendentes da Policia Federal emitem os passaportes;

¢ Funcionarios do consulado emitem visto;

« Caixas de casa de cambio trocam dinheiro;

* Vendedores vendem as passagens areas.

Objeto

Fazer uma viagem internacional

Regras

Comprar/pagar as passagens, verificar/solicitar visto e passaporte, levar dinheiro
local e cartdo, cumprir com as normas e regras de seguranca dos aeroportos e aviao,
levar/comprar presentes, etc.

40 Quadro apresentado em seu curso “Teorias de ensino e aprendizagem, Atividades Sociais e
Multiletramento” ministrado aos alunos de pos-graduagao em LA no 2° semestre de 2015.
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Artefatos/ Artefatos: passaporte, visto, passagem aérea, bagagem, dinheiro, cartéo,
instrumentos/ | documentos pessoais, avido.
ferramentas Instrumentos - géneros escritos: formularios, lista de compras, guia turistico.
Géneros orais: entrevista no consulado; dialogo para o servico de bordo, venda e
compra de passagens, procedimentos de embarque, etc.

Quadro 5: Quadro dos componentes da AS “Fazer uma viagem internacional”.

Como vimos na discusséo anterior, posteriormente a elaboracdo do quadro da AS,
sdo definidos os géneros discursivos que serdo trabalhados, sendo os géneros os
instrumentos que possibilitam a conquista do objeto idealizado.

1.5.2.3 Trabalho integrado com foco nos Multiletramentos

Uma proposta curricular com base em AS ndo concebe o ensino-aprendizagem de e
em lingua estrangeira de forma isolada. Como esclarece Liberali (2012, p. 31), “[...] as
Atividades Sociais pressupdem conhecimentos varios como base para a efetiva atuacéo dos
sujeitos, criar conexdes com diferentes areas permite a superacao dos muros entre as areas
para um pensar dirigido a vida que se vive”. Logo, o trabalho com AS defende uma
perspectiva transdisciplinar de ensino-aprendizagem. A transdiciplinaridade permite que
professores de diferentes areas do conhecimento congreguem em projetos ou acdes

comuns que extrapolam o dominio das &reas envolvidas (CHOI; PAK, 2006).

Na AS “fazer uma viagem internacional”, podemos propor um trabalho integrado com
as disciplinas de inglés, matemética, informatica e sociologia, por exemplo. Nesse caso,
como a AS acontece em lingua estrangeira, 0 ensino-aprendizagem dos géneros
considerados focais caberiam a area de inglés. Em matematica, por exemplo, 0os alunos
poderiam estudar como acontece o calculo das transagbes cambiais; em informatica,
poderiam ser vistas formas de procurar informacdes relevantes a respeito de turismo, entre
outras tarefas, e em sociologia, poderia ser discutido como lidar com diferencas culturais em
contextos como aeroportos, restaurantes, etc., entre outras possibilidades de discussbes

voltadas a questdes socioculturais.

No contexto da educacéao infantil e do Ensino Fundamental I, a integracéo da maioria
das areas do conhecimento costuma ser pensada pelo professor titular da classe ou pelo
grupo de professores polivalentes. Entretanto, em um contexto no qual o trabalho com AS é
realizado, apenas nas aulas de e em inglés cabera ao professor especialista ou grupo de

especialistas relacionar as areas do conhecimento relevantes para a realizacdo da AS e
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selecionar os contetdos que serdo inclusos, de alguma forma, em suas aulas. As aulas
analisadas nesta pesquisa trazem exemplos de como desenvolver essa integracéo entre as
disciplinas nas aulas de e em inglés na educacéao infantil e poderdo ser vistas no capitulo 4

desta dissertacéo.

Atualmente, nossa proposta de trabalho integrado tem foco nos Multiletramentos
como base para a desencapsulacéo do ensino-aprendizagem. Engestréom (1991/2002), ao
discutir os problemas da encapsulacao do ensino-aprendizagem, critica 0s erros conceituais
cometidos por livros didaticos e professores ao distancid-lo da realidade e ao fragmentar
certos conceitos. Engestrom (1991/2002) pontua que aquilo que fragmenta ndo tem nada a
ver com a educacdo. Dessa forma, o autor propbe a desencapsulacdo do ensino-
aprendizagem e encontramos no desenvolvimento de um trabalho transdisciplinar com foco

nos Multiletramentos uma possibilidade para a desfragmentacdo do ensino-aprendizagem.

Acreditamos que uma pratica critico-reflexiva a respeito da diversidade de modos de
conhecimento, que se relacionam cruzando fronteiras e criando novos saberes e fazeres
(SANTOS, 2008; PEREZ GOMES, 1998), colabore, entre outros fatores, para a ampliacdo
do objeto de ensino-aprendizagem ao projeta-lo para diferentes contextos sociais. Essa
projecédo possibilita & crianca vivenciar de forma critico-reflexiva maltiplas praticas sociais no
contexto escolar, colaborando com a sua constitutividade (ROCHA, 2012). Como afirma
Canclini (2007/2008), o encontro com a diversidade cultural no contexto escolar € o encontro
com o outro, com o diferente, que nos transforma e nos modifica a0 mesmo tempo em que

nos fundimos ao outro, mas sem, necessariamente, nos cindir por completo.

Outro aspecto relevante na busca pela desencapsulacéo escolar € a possibilidade da
descoberta e integracéo pelo(a) aluno/crianca do uso de diferentes modos (materialidade
verbal, imagens, espaco, som, postura, cores, dentre outros) para construir significados e/ou
ressignificar significados cristalizados com base em novas e/ou diferentes perspectivas
(NEW LONDON GROUP, 2000/2005).

O terceiro aspecto a ser considerado esta intimamente ligado as praticas multimodais
acima mencionadas. Os diferentes modos semiéticos de produzir significado relacionam-se
com uma ampla variedade de midias, ou seja, de artefatos que apresentam, organizam,

dirigem, materializam e institucionalizam contetidos (GP LACE, 2015)*1. Por essa razao,

41 Definigdo elaborada, em reuniéo de projeto, por membros do GP LACE no 1° semestre de 2015.
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seu uso necessita vir acompanhado de um olhar critico e transformador. Engestrom
(1991/2002) pontua que os alunos necessitam ser impelidos a analisar e usar os livros
didaticos bem como todo e qualquer artefato de uso escolar apresentado “como fontes

limitadas, frequentemente necessitadas de critica meticulosa” (p. 191).

A titulo de esclarecimento, apresentamos, a seguir, um exemplo de integracao entre
as disciplinas de inglés, geografia e ciéncias para o Ensino Fundamental I. A AS

desenvolvida foi “Ir ao zoolégico com a escola”.

Instrumentos: conhecimento das areas

Inglés Geografia Ciéncias
Géneros Leitura de mapas, Conhecimentos multiplos
Discursivos: comparacao entre espagos | sobre animais, habitos,
_ B como zooldgico, florestas e | alimentacéo, habitat,
Orais: Apresentacdo | matas. habilidades, classificagdo,
dos animais; espécies em exting&o.

Conversas informais
sobre os animais;
Relatos sobre passeio.
Escritos: placas,
Textos em sites de
zooldégicos, artigos de
divulgacéo sobre
animais.

Adaptacdo do quadro dos componentes da Atividade Social por Liberali (2015).

Quadro 6: Integragao entre as disciplinas na AS “Ir ao zoolégico com a escola”

1.5.2.4 Fungbes mentais

Do mesmo modo, uma proposta curricular com base em AS se preocupa com o
desenvolvimento das fungcdes mentais superiores (VYGOTSKY, 1934/1979). Vygotsky
(1934/1979) denomina como funcdo mental superior a combinagéo do uso de instrumentos
e artefatos pelo sujeito como meio de mediacdo da atividade. Nesse caso, nos referimos ao

desenvolvimento dos instrumentos afetivos e cognitivos.
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Apo6s a descricdo dos componentes da(s) AS(s) a ser(em) desenvolvida(s) e apos a
definicdo dos géneros que serao focais para a execucédo da atividade, bem como a definicao
das areas do conhecimento que integrardo a(s) AS(s), passamos para a definicdo das

funcdes mentais que serao trabalhadas.

No contexto desta proposta curricular, as funcdes mentais fazem referéncia a
combinacéo da questdo guia, ou seja, a questdo geradora da atitude cidada, e dos
conteudos especificos para 0 ano escolar de cada area de conteido. Da mesma forma,
trabalha com os processos cognitivos e afetivos interligados aos conteudos das areas, com

0 objetivo de promover a transversalidade e a integracdo de disciplinas (LIBERALI, 2015)*2.

As fungbes mentais a serem desenvolvidas s&o definidas por meio do levantamento
das expectativas de ensino-aprendizagem de cada area do conhecimento, que serao
tracadas para cada género trabalhado, levando em consideracdo os aspectos enunciativos
(recuperacéo/ identificacéo/ reproducéo), discursivos (interpretacdo/ andlise/ explicacdo) e

linguisticos (reflexao/ avaliagéo/ aplicagéo), como mostra o exemplo a seguir:

Género: Relatos de viagem
- Reconhecer a finalidade de um relato de - Expressar sentimentos com relagdo a viagem.
viagem. - ldentificar elementos da  estrutura
- Descrever preferéncias. composicional do relato: estrutura descritiva de
- Apresentar escolhas e sustentar a sua | acdes e descritivas.
opinido. - Expandir o conhecimento acerca de conectivos
- Descrever atividades passadas (memorias | para a manutencdo de coeréncia e coesao do
de viagens realizadas). texto.
- Descrever atividades futuras. - ldentificar e usar tempos verbais: simple
- Emitir opinides elogiosas. present, simple past, present prefect.
- Fazer recomendac0es e sugestoes.

Quadro 7: Quadro de expectativas de ensino-aprendizagem. Fonte Liberali (2012)

Contudo, embora o quadro acima traga apenas expectativas de ensino-
aprendizagem relacionadas ao género discursivo, esta proposta de ensino-aprendizagem

acredita no trabalho com expectativas em diferentes areas de conhecimento.

1.5.2.5 Procedimentos metodoldgicos

42 Definicdo apresentada por Liberali em seu curso “Teorias de ensino e aprendizagem, Atividades
Sociais e Multiletramento” ministrado aos alunos de pds-graduacéo em LA no 2° semestre de 2015.
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Com as expectativas de ensino-aprendizagem definidas, passamos para o0
desenvolvimento dos procedimentos metodoldgicos. Para Liberali (2012), ao pensar no
desenvolvimento das tarefas, ou seja, has agdes de ensino-aprendizagem de e em lingua

estrangeira por meio de AS, algumas questdes necessitam ser consideradas:

v" O duplo movimento, como foco na constituicio de Zonas de Desenvolvimento
Proximal (ZPD);
O ensino-aprendizagem por meio de discussao/argumentacao;

v
v" Os Multiletramentos: como trabalhar;
v" O lugar da performance;

v

Os tipos de tarefas sugeridas.

Duplo movimento como foco na constituicdao de ZPD

Como discutido anteriormente neste capitulo, a concepc¢ao vygotskiana de
desenvolvimento humano defende um ensino-aprendizagem que gere desenvolvimento.
Um exemplo desse pressuposto € a relagdo do duplo movimento entre os conceitos
cotidianos e cientificos apresentados por Vygotsky (1934/1986). Por cientificos,
compreendemos 0s conceitos que, normalmente, sdo ensinados-aprendidos no contexto
escolar. Esses conceitos apresentam definicbes verbais explicitas, seu ensino-
aprendizagem ocorre de forma consciente e eles sdo comumente estudados por meio de
areas especificas do conhecimento como a matematica e a histéria. Por sua vez, os
conceitos cotidianos séo ensinados-aprendidos no decorrer da vida da crianga e néo
costumam acontecer de forma consciente. O conceito é utilizado pela crian¢ca sem que

ela perceba.

Em suas pesquisas, Vygotsky (1934/1986) constatou que o desenvolvimento dos
conceitos cientificos tem uma importante influéncia sobre o desenvolvimento futuro dos
conceitos cotidianos tendo como referéncia, “o desenvolvimento da percepcao
consciente, o papel da fala significativa no desenvolvimento dela, e o tipo de
investigacdo em que alguém poderia envolver-se para descobrir algo util e valido”
(NEWMAN; HOLZMAN, 1993/2014, p. 51).
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Para Vygotsky (1934/1986), um conhecimento sé passa a ser cotidiano depois do
trabalho da percepc¢éo consciente, ou seja, depois de ser visto como conhecimento cientifico,
como o ato de atar um né. A principio, a crianca precisa de toda a sua concentracdo para
conseguir amarrar o cadarco do seu ténis e, com o passar do tempo, ela ja o faz sem a
necessidade de pensar na acdo em seus minimos detalhes, executando o ato de forma
consciente, porém, sem ter a percep¢ao consciente da acdo. Nesse momento, 0 amarrar o
cadarco do ténis deixou de fazer parte do seu know how de conhecimentos cientificos

passando a fazer parte do seu conhecimento cotidiano.

Em sala de aula, trabalhar com o duplo movimento implica em constituir conexdes
entre esses dois conceitos, considerando, como afirma Liberali (2012), que o conhecimento
seja visto como contextualizado e ensinado de acordo com as necessidades, interesses e
guestbes socio-histérico-culturais das criancas/dos alunos. Para tal, a autora esclarece a
necessidade de que o professor desenvolva seus planejamentos a partir de conhecimentos
gerais em direcao ao especifico da vida do aluno. Isso possibilita que o ensinar-aprender
aconteca a partir da investigacdo concreta/contextualizada em direcdo ao conceito

geral/abstrato/cientifico.

A partir desse duplo movimento entre conceito cotidiano «— conceito cientifico, a
ZPD é constituida, ou seja, “a distancia’ entre ser e tornar-se, sempre emergente e em
constante mudanga” (HOLZMAN,2002; LIBERALI, 2012, p. 31). E nesse processo entre ser
e tornar-se que as criancas/os alunos vao além de si mesmos, ao fazerem coisas que ainda

nao dominam.

O ensino-aprendizagem por meio de discussdo/argumentacao

Notamos que o processo de duplo movimento € favorecido em contextos no qual a
discussdo argumentativa esta presente. Com base em suas pesquisas*® quanto ao papel da
argumentacao no contexto escolar, Liberali (2012) aponta que o processo de constituicao de
ZPDs costuma ocorrer em situacdes em que alunos e professores promovem discussoes
argumentativas que os levam a producdo de novos conhecimentos. Leitdo (2011, p. 21)

esclarece que o ato de argumentar “desencadeia, necessariamente, mecanismos cognitivo-

43 Ver Liberali (2000/2012/2013); Fuga e Liberali (2012/2014); entre outras publicacdes.
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discursivos essenciais a aprendizagem e ao exercicio do pensamento reflexivo”. A reflexao
e a possibilidade de revisédo de perspectiva séo exemplos de mecanismos cognitivos-
discursivos. Ao refletir, 0 sujeito tem como objeto de sua atencéo o0 seu proprio pensamento
e, ao revisar suas perspectivas, ele tem a possibilidade de retomar ou modificar afirmacdes
previamente feitas (LEITAO, 2011).

As discussOes argumentativas geralmente encontram espaco em tarefas
compartilhadas de ensino-aprendizagem. Bodrova e Leong (1996/2007) esclarecem que, ao
falar com outra pessoa, as possiveis lacunas deixadas pela crianca a respeito de um
determinado assunto/contetido aparecem, possibilitando a interferéncia e/ou corre¢do pelo
grupo ou pelo professor e a percep¢do da davida conceitual pela crianca. Além disso, ao
participar de discussdes argumentativas, a crianca é impelida a elaborar seu pensamento
de forma a se fazer compreendida pelo seu interlocutor ou grupo. Como esclarece Bodrova
e Leong (1996/2007), ao participar de uma discussao, 0 sujeito necessariamente precisa
expor de forma clara seus pensamentos, transformando suas ideias em palavras, gestos e
expressdes até 0 momento em que acredite que foi compreendido. Desse modo, a crianca
€ naturalmente instigada a notar diferentes aspectos de uma ideia, tarefa ou posicdo a
respeito de algo, o que permite que ela reconhec¢a a multiplicidade de perspectivas existentes

em torno de um objeto ou ideia exposta.

Por esta pesquisa estar relacionada ao ensino-aprendizagem nos anos iniciais da
educacdo, acreditamos ser relevante expor nossa visdo a respeito do momento mais
apropriado para dar inicio ao desenvolvimento da argumentacdo no contexto escolar. Leitdo
(2011, p. 36) afirma que “é possivel trazer a argumentacéo para a sala de aula em
praticamente todos os niveis de escolaridade”. Acreditamos que o trabalho com a
argumentacao deva estar presente desde os anos iniciais de escolarizagdo da crianga.
Entretanto, como aponta Leitdo (2011), é necessario o reconhecimento das possibilidades

de argumentacéo da crianca e do grau de desenvolvimento que se pretende atingir.

Para nos, a argumentacao pode e deve ser trabalhada em todos os componentes
curriculares. Na educacéo infantil, a argumentacdo pode ser desenvolvida por meio de jogos
gue engajem as criancas em discussdes para tomadas de decisdo; em momentos de
contagao de histérias a partir do trabalho com inferéncias, instingando a crianga a refletir a

respeito da historia que esta ouvindo; entre outras possibilidades (LEITAO, 2011).

Ao discutir a importancia do ensino-aprendizagem de lingua estrangeira no Ensino

Fundamental I, Rocha (2012), com base em Evans (2006) e Moon (2005), ressalta a
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importancia do reconhecimento da capacidade da crianca de refletir criticamente, quando
bem orientada. A autora compreende que entre as contribuicbes estd a possibilidade de

levar a crianca a compreender mais sua cultura, bem como a si propria.

Os Multiletramentos: como trabalhar

Além da argumentacdo, outro procedimento metodologico a ser considerado € a
utilizacdo da proposta de Multiletramentos como instrumento pedagdégico, uma vez que 0
trabalho com AS se utiliza de meios e formas multiplas de interagdo entre sujeitos, “de
formas de representacéo de si, do outro e das ideias, e de modos de pensar, agir, sentir
e dizer” (CARVALHO; SANTIAGO; LIBERALI, 2014, p. 257).

De acordo com a Pedagogia dos Multiletramentos, todas as formas de
representacdo sdo consideradas processos dindmicos de transformacgdo ao invés de
meros processos de reproducédo. Como afirma Kalantzis e Cope (2013), o sujeito, ao
fazer uso de instrumentos como textos escritos, fala, imagens, gestos, entre outros,
constroi e produz novos significados, sendo o significado construido sempre diferente

da sua fonte.

Para o0s autores, 0 ensino-aprendizagem de linguas com base nos
Multiletramentos solicita uma capacidade de agenciamento do processo de construcao
de significados para ser reconhecido. Esse ‘reconhecimento pode ser alcancado por
meio de uma pedagogia mais produtiva, relevante, inovadora, criativa e transformadora
da vida” (KALANTZIS; COPE, 2013, p. 2). O grupo defende a ideia de que o0 processo
de ensino-aprendizagem de linguas ndo pode levar em consideracdo apenas o0 ensino
de habilidades e competéncias linguisticas. Sendo assim, o ensino-aprendizagem de
linguas deve ter como objetivo promover espagos nos quais 0s sujeitos tornam-se
capazes de criar significados a partir de uma maior sensibilidade as diferencas,
mudancas e inovacgoes, transformando a construcdo de significados em um processo

ativo e revolucionério.

A partir dos resultados de pesquisas realizadas com base na Pedagogia dos
Multiletramentos, o New London Group identificou quatro pilares pedagogicos que
guiam esse processo de ensino-aprendizagem: pratica situada, instrucao evidente,

enquadramento critico e prética transformada.
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A prética situada refere-se a conexao entre os conteidos estudados na escola e as
experiéncias praticas que as criangas/os alunos tém dentro e fora dela. A instrucéo evidente
se aplica as explicitacdes analiticas da base conceitual. O enquadramento critico traz a baila
a analise das funcdes dos conhecimentos, questionando-0s criticamente para posicionar-se
em relacdo a eles. E, finalmente, a pratica transformada faz referéncia a aplicacdo de
conhecimentos na complexa diversidade de situacdes no mundo real (KALANTZIS; COPE,
2012; LUKE et al., 2004).

Os pilares que sustentam a Pedagogia dos Multiletramentos estdo em consonancia
com a proposta curricular de ensino-aprendizagem com base em AS. Devido a essa
harmonia, a Pedagogia dos Multiletramentos torna-se um dos pilares que compde a
proposta de trabalho com AS, com o objetivo de enriquecé-la e amplia-la ao abordar novas

formas de producéo de significados.

O lugar da Performance

Entre todos os procedimentos metodologicos anteriormente apresentados, a
performance, ou brincar performatico, é considerada por esta pesquisa 0 instrumento
metodoldgico que mais caracteriza a proposta de trabalho com AS, por ser por meio dela
gue a AS acontece.

b

No inicio deste capitulo, apresentamos nossa posicdo quanto a importancia e
relevancia do brincar, em especial do brincar performatico, no processo de desenvolvimento
cognitivo, afetivo e sociocultural da criancga. Afirmamos que o que nos interessa No pProcesso

de ensino-aprendizagem da crianca séo seus processos ainda em desenvolvimento.

O uso de performances em sala de aula, como apresentado por Newman e Holzman
(2009), refere-se ndo a um conceito, mas a uma metodologia. Para os autores, o ato de
performar possibilita a pratica, em sala de aula ou fora dela, de formas de se relacionar com
outras pessoas na ‘“vida que se vive” (MARX; ANGELS, 1883/2006/2010). Logo, os
momentos de performance possibilitam as criangas/aos alunos criarem diferentes situacoes
sociais em sala de aula. Ao recriarem situagbes sociais, transformam sua forma de
relacionar, sentir e compreender, ou seja, 0 espaco escolar torna-se um local para acoes
revolucionarias (NEWMAN; HOLZMAN, 2009).
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Além disso, o brincar performatico, seja ele guiado ou improvisado, permite a crianca,
por meio do seu potencial criativo, produzir novos significados para as acdes performadas
contribuindo, assim, para o seu desenvolvimento cognitivo e social. Nas palavras de
Newman e Holzman (1993/2014, p. 70),

[...] as ferramentas predeterminantes da linguagem dos adultos e as
ferramentas predeterminadas resultantes da mente séo usadas pela crianca
- ferramenteira - para criar algo que néo é determinado por ela. O significado
na atividade emergente, ndo os comportamentos linguisticos ou verbais, € o
que é essencialmente humano*“.

Dessa forma, com base em visdes vygotskianas a respeito do brincar, assumimos
gue o brincar performatico propicia a crian¢a possibilidades de exprimir, testar suas acdes e
pensamentos ainda em desenvolvimento em um contexto social proximo do real,
propiciando a ela meios de “experimentar, cognitivo-afetivamente, as vivéncias do mundo
real de forma imaginaria” (LIBERALLI, 2012, p. 32).

As tarefas de performance podem ocorrer em diferentes momentos de aula. Ao iniciar
uma nova AS com um grupo de criancas, o professor pode utilizar a brincadeira performética
para conhecer o que os alunos compreendem por aquela AS. Os resultados da performance
diagnéstica orientam tanto o aluno quanto o professor sobre as necessidades do grupo, além

de apontar as direcdes inicias a serem seguidas para o alcance do objeto da atividade.

Acreditamos que o brincar performatico deva perpassar todo o processo de
desenvolvimento da AS, ja que é por meio do brincar que a crianca se desenvolve. A tarefa
de performance pode propiciar a crianca diferentes experiéncias sociais em uma mesma AS
por meio da vivéncia de diferentes papéis sociais. Por exemplo, ao brincar de fazer um
piquenique com a familia, em um momento a crianca pode vivenciar o papel de filha(o) e em
outro pode ser a mae/pai. A performance em si também pode ser modificada, pois novos
instrumentos e novas regras sao introduzidos na atividade. Ao introduzir a AS “ir ao cinema”,
por exemplo, a performance pode ser iniciada com as criangas e o professor entrando na
sala de cinema aguardando o filme comecar. Nesse caso, o foco da AS poderia ser as regras
de como se comportar em uma sala de cinema. Em um outro momento, a AS pode ser
ampliada com a introducéo da compra dos ingressos, seguido da entrada na sala de cinema

e assim por diante, até que a AS seja realizada em sua plenitude.

44 Tradugao livre de: “[...]the predetermined tools of the adult language and the resulting predetermined
tools of mind are used by the child — the tool maker — to create something that is not determined by them.
The meaning in the emerging activity, not the linguistic or verbal behaviors, is what is essentially human.
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Os tipos de tarefas sugeridas

Para que a AS se desenvolva, é necessario um planejamento das tarefas e acdes de
ensino-aprendizagem gque em conjunto levardo a realizagdo da AS. Liberali (2012/2015),
com base em Lerner (2002), propde uma organizacao de tarefas denominadas de projetos,
tarefas permanentes, tarefas ocasionais, tarefas de sistematizacéo e tarefas sequencias,

explicitadas a seguir:

v' Projetos: possibilitam a vivéncia de uma responsabilidade real a respeito do
desenvolvimento de um tema ou uma ac¢éo social por meio do trabalho com aspectos
especificos de um contetdo curricular, além de reunir e articular determinados
conteudos a fim de envolver e responsabilizar os alunos por um produto final
compartilhado. Igualmente, propiciam a integracéo entre as areas do conhecimento,
possibilitando o desenvolvimento da AS de forma mais ampla, auxiliando na

superacao da desencapsulacdo dos conteudos.

v' Tarefas permanentes: compde o quadro de acdes permanentes realizadas em sala
de aula. Sdo executadas de forma sisteméatica e periodicamente retomadas com o
objetivo de desenvolver, de forma mais ampla, o contato com determinado contetdo
ou determinada questdo ou tematica, considerados essenciais ou notados como

necessidade pelos alunos.

v' Tarefas ocasionais: possibilitam o trabalho com tépicos, géneros, materiais,
conteudos, recursos que possam ampliar a vivéncia do aluno. Essas tarefas ocorrem
de forma ocasional e ndo necessitam ter relacdo com as tarefas sequenciais que
estao sendo realizadas no momento. As tarefas ocasionais sao tarefas diferenciadas

e relevantes para a atividade de ensino-aprendizagem.

v' Tarefas de sistematizacao: sao utilizadas na organizacéao do contetido estudado de
forma sistematica para que os alunos possam visualiza-lo de maneira ordenada e
tomar consciéncia do que estdo estudando em um determinado momento. Ainda,
possibilitam clarificar davidas ou pontos conflituosos, ocasionando novas reflexdes a

respeito do processo de ensino-aprendizagem. Podem ser utilizadas para o
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desenvolvimento de sinteses dos conteudos trabalhados, transformando em material

de retomada pelo grupo.

v' Tarefas sequenciais: referem-se as tarefas realizadas em série com o objetivo de
desenvolver determinado conteddo, permitindo, dessa forma, a eliminacdo do
conceito de folhas de exercicios desconexos um do outro a cada aula. A tarefa
seqguencial parte do pressuposto que o trabalho desenvolvido em sala de aula tenha
uma conexao e, portanto, podera ser tratado e vivido de forma consciente pelos

alunos.

Lembramos que a realizacao das tarefas deve levar em consideragdo o seu contexto
de aplicagdo, devendo ser adaptadas de acordo com as necessidades e potencialidades de

cada grupo.

1.5.2.6 Avaliagéo

O ultimo pilar qgue compde a construcdo de um curriculo com base em AS faz
referéncia aos modos de avaliacdo. Acreditamos em um processo de avaliacdo que ndo se
limite, apenas, a verificar o produto final de um determinado contetdo ensinado-aprendido.
Como afirma Fidalgo (2012), a avaliacao deve fazer parte da préatica do professor ao longo
de todo o ano letivo. Para tal, a autora esclarece que precisamos considerar a avaliacao
como indissociavel do processo de ensino-aprendizagem e que, portanto, ela esta presente
durante o decorrer de todo o processo. Desse modo, apresentamos trés tipos de avaliacao
considerados como bésicos para Liberali (2012).

O primeiro tipo de avaliagdo a ser considerada é a diagnoéstica. Por meio dela,
buscamos as necessidades das criangas/dos alunos e seus interesses e conhecimentos,
levando em consideracao o contexto no qual estéo inseridos. Esse tipo de avaliacdo também
possibilita o reconhecimento dos conhecimentos desenvolvidos anteriormente e como
trabalha-los. A avaliagdo formativa pode ser utilizada com o intuito de produzir momentos
gue possibilitem a crianga/ao aluno confrontar o que esta aprendendo com as demandas
pedagogicas. Por fim, a avaliagdo somativa tem como objetivo focalizar o resultado de todo
0 processo formativo a partir da verificacdo dos objetivos de ensino-aprendizagem,

principalmente, aqueles que poderdo compor o desenvolvimento potencial dos alunos.
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Sabemos que o tema avaliagdo é de extrema importancia para a educagao escolar,
entretanto, devido aos objetivos desta pesquisa, hdo nos é possivel discorrer mais a respeito
do assunto. Ressaltamos apenas que, aqui, o termo avaliacdo ndo se refere unicamente a
instrumentos avaliativos em papel. As trés formas de avaliacio mencionadas podem e
devem ser realizadas em diferentes formas, adequando-as as necessidades do contexto no

gual estdo sendo aplicadas.

Finalizamos aqui a apresentacao e discussdo de como um curriculo baseado em AS
€ desenvolvido. Seguiremos com a discussao do conceito de ensino-aprendizagem de e em

lingua estrangeira presente nesta proposta curricular.

1.5.3 Ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira: um contexto de educacéao

bilingue

Desenvolver um curriculo de/em lingua estrangeira baseado em AS pressupde
conceber o ensino-aprendizagem de linguas pelo prisma da TASHC. Em outras
palavras, significa considerar a funcdo social da linguagem. Como ja afirmava Marx e
Engels (1845-1846/2006, p. 38), “[...] a linguagem é a consciéncia real pratica que
existe também para outros homens e quem, portanto, s6 assim existe para mim, e a
linguagem s6 nasce, como a consciéncia da necessidade da caréncia de contatos com

0s outros homens”.

Desse modo, sendo a linguagem compreendida como consciéncia real pratica
do ser humano, ndo podemos conceber o ensino-aprendizagem de linguas fora do
contexto socio-historico-cultural em que esta inserido, tampouco, podemos considerar
uma perspectiva que priorize 0 ensino-aprendizagem da lingua per se, ou seja, um
contexto que considere a lingua estrangeira apenas como objeto de ensino-
aprendizagem, relegando o seu carater social e mediador (Vygotsky, 1934/1978).
Assim sendo, ao utilizarmos a expressdo ensino-aprendizagem de e em lingua
estrangeira, compreendemos a linguagem como processo criativo de interacdo verbal
‘em que a lingua esta em seu uso pratico e inseparavel do seu contexto ideoldgico ou
relativo a vida, carregada de carater historico, transformador e evolutivo, com
criatividade e teor social” (CORTEZ, 2007, p. 52).

Portanto, um curriculo de/em lingua estrangeira com base em AS é desenvolvido

com vista aos aspectos socioculturais da linguagem e a sua relevancia para a promog¢ao
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da desencapsulagédo do ensino-aprendizagem (ENGESTROM,1991/2002) por meio de
uma apropriacdo ética, ecoldgica e critica da nova lingua, como aponta Rocha (2012).

Considerando o momento sécio-histérico-cultural em que vivemos, marcado
pelo processo de globalizacdo pos Guerra Fria e pelos crescentes avancos
tecnoldgicos que, em conjunto, vém transformando as formas das relagfes sociais
(BLOMMAERT, 2014), nos encontramos, como dito por Vertovec (2007), em um
momento de superdiversidade social. Essa superdiversidade, esclarece Liberali
(2015a)*, refere-se a mistura e ao entrelagamento das diversidades, ndo apenas de
etnicidade mas também de outras varidveis que se intersectam e influenciam a
composicédo altamente diferenciada de localizacéo social e trajetéria de varios grupos
sociais neste inicio de século, gerando, assim, contextos complexos de relacdes sociais

moveis, modos semidticos e producédo de significado (BLOMMAERT, 2014).

Partindo desse contexto, compreendemos que uma educacdo pautada em
principios éticos, ecoldgicos e criticos, em mais de uma lingua, faz-se, urgentemente,
necessaria. Dessa forma, referimo-nos a um ensino-aprendizagem que extrapole o trato
a questdes relacionadas ao respeito as diversidades e considere a possibilidade do
ensino-aprendizado mituo que enriqueca e transforme ambas as partes (ALBO, 2006).
Além disso, acreditamos que uma educacao ética, ecoldgica e critica deva promover a
problematizacdo dos conflitos sociais por meio do reconhecimento do outro (CANDAU,
2008), da busca pelo didlogo e por novas possibilidades de integracéo dialética das

diferencas.

Igualmente, considerando esse momento de superdiversidade social em que
estamos vivendo, ndo podemos mais assumir uma postura monoglossica (BAKHTIN,
1934) de ensino-aprendizagem de linguas diante dessa imensa variedade de modos
de interacdo social que nos cerca (COPE; KALANTZIS, 2000). E preciso aceitar que
vivemos irremediavelmente em um mundo plurilingue e multicultural. Como lembra
Rocha (2012, p. 91), por meio das palavras de Rajagopalan (2003), “o cidadao desse
mundo emergente é irremediavelmente multilingue, sendo o multilinguismo como

lingua franca uma realidade cada vez mais presente em nossa sociedade”.

45 Comunicacao oral “Educacao Bilingue de Enriquecimento e de Fronteira: um olhar linguista aplicado”
realizada na Universidade Estadual de Campinas em 2015.
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Dessa forma, parece-nos relevante e apropriado repensar a questdo da
multiculturalidade no curriculo de/em lingua estrangeira. Beraldo (2014), a partir do
levantamento de diferentes concepc¢fes de multiculturalidade, propde a elaboracéo de
um curriculo a partir de uma perspectiva interativa (CANDAU, 2013) e emancipatoria
(SANTOS, 2010) de multiculturalidade. A pesquisadora argumenta que ao levar em
conta a relacdo socio-historica entre os sujeitos, marcada por diferencas e conflitos
socioculturais, econdémicos e politicos, é possivel provocar uma desestabilizacdo das
culturas dominantes por meio do trato as politicas de igualdade e diferenca,
impulsionando os alunos a refletir criticamente sobre protétipos culturais cristalizados
na sociedade e propor novas significacdes, uma vez que consideramos que os padroes

culturais ndo sao elementos estaticos.

Frente ao discutido, o desenvolvimento de uma proposta curricular baseada em
AS defende um ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira com base em
perspectivas de educacdo bilingue. Compreendemos a educacdo bilingue como
gualquer prética escolar em que, em um momento especifico, 0 ensino-aprendizagem
€ planejado e realizado em pelo menos duas linguas de forma simultdnea ou
consecutiva (HAMERS; BLANC, 2000), além de envolver a conscientizacdo “dos
aspectos sociais, culturais, historicos, politicos e ideoldgicos da lingua ensinada-
aprendida, e das culturas envolvidas” (LIBERALI, 2013, p. 233).

Logo, em um contexto de ensino-aprendizagem bilingue, a linguagem &
compreendida como instrumento mediador de conhecimentos diversos, transformando-
se no “proprio objeto em produgdo” (LIBERALI, 2013, p. 233). Como bem coloca
Liberali, uma vez que a lingua ensinada-aprendida se torna parte do objeto da
producéo, ela destaca tanto o conceito ensinado-aprendido quanto a linguagem. Isso
denota que, em um contexto de educacao bilingue, a lingua estrangeira é trabalhada
de forma concomitante: a0 mesmo tempo em que € tratada como objeto de ensino-

aprendizagem, ela também é utilizada com instrumento para acbes de ensino-

aprendizagem de diversas areas.

Acreditamos que a crianca bilingue tenha seu poder de atuacdo social
expandido, uma vez que sua possibilidade de engajamento em multiplas esferas sociais
€ maior. Nossa compreensdao de sujeito bilingue, entretanto, faz referéncia a
capacidade de utilizagdo de uma ou mais linguas de formas mdultiplas e variadas,

partindo de uma consciéncia critica, ecoldgica e ética do uso da linguagem. Dito de
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outro modo, trazemos aqui as palavras de Rocha (2012, p. 92) que bem definem a
nossa compreensao de cidadéo bilingue.

[...] ser um falante competente significa desenvolver multiletramentos
necessarios para fazer uso de uma ou mais linguas em mdltiplas zonas
de contato, apropriando-se dessas linguas para o seu proprio bem e
interesses, com vistas a interagir com pessoas com diferentes modos de
pensar, agir e dizer, histérica e discursivamente marcados, tornando-se
apto a enfrentar os desafios que o mundo densamente (multi)semiotizado
coloca em seu caminho, nos mais variados aspectos.

Nossa definicdo de sujeito bilingue entra em consonancia com os dizeres de
Garcia (2013) ao discutir o papel da educacao bilingue. Para a autora, um ensino-
aprendizado bilingue sup8e o desenvolvimento de diferentes praticas de linguagem que
possibilitam a participacéo do sujeito na educacéo e sociedade de forma significativa,
superando a ‘“ideologia monogldssica, inter-relacdo funcional das praticas de
linguagem” (GARCIA; FLORES, 2012 apud LIBERALI, 2015a).

Desse modo, acreditamos que a educacdo bilingue tem potencial para
proporcionar oportunidades aos cidadéaos, sejam eles criangas ou adultos, de criarem

e recriarem suas identidades, atitudes e a¢cdes em mais de uma lingua.

Finalizamos o capitulo 1 desta dissertacdo com as discussfes a respeito da AS
como proposta curricular de ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira na
educacdo infantil. Além disso, discutimos diferentes concepc¢des de infancia e crianca
e suas implicacBes pedagdgicas. Ainda, discorremos a respeito da importancia do
brincar no desenvolvimento sociocultural, afetivo e cognitivo da crianca com base na
TASHC e esclarecemos essa teoria que sustenta tanto a base metodoldgica desta
pesquisa quanto a proposta de ensino-aprendizagem que da suporte as aulas de e em

inglés analisadas neste estudo.

No proximo capitulo, faremos uma discussdo mais aprofundada sobre as

propostas dos Multiletramentos.
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Este capitulo tem por objetivo fazer um breve resgate histérico dos estudos em
letramento no Brasil. Iniciamos com uma concisa apresentacdo do termo letramento,
com suas definicbes e propostas, além de seu percurso histérico em nosso pais. Em
seguida, procuramos elucidar a diferenca dos termos: praticas de letramento,
letramentos multiplos e Multiletramentos, a fim de apontar suas diferencas e situar o

leitor no foco de nossa pesquisa, os Multiletramentos.

2.1 Letramento no Brasil

O termo letramento, traducdo literal de literacy em inglés, apareceu pela primeira
vez em textos académicos no Brasil nos escritos da pesquisadora Mary A. Kato, na
década de 80 (KLEIMAN, 1995). Esse periodo marca 0 momento em que as pesquisas
em letramento (SCRIBNER; COLE, 1981; HEATH, 1983; STREET, 1984, entre outros)
mudam o foco de seus estudos e passam a considerar as praticas de letramento para
além da sala de aula (BAYNHAM, 2004).

Em um primeiro momento, no Brasil, a palavra letramento foi utilizada para se
referir tanto a alfabetizacdo quanto ao letramento. A partir do final da década de 80,
com 0S avangos nas pesquisas a respeito de letramento e alfabetizagéo, os termos
passaram a ser utilizados de formas distintas por muitos pesquisadores brasileiros
como, por exemplo, Tfouni (1988), Kleiman (1995), Soares (1998) e Rojo (1998). Assim
sendo, o termo alfabetizacdo passa a ser utilizado por alguns pesquisadores para
referir-se ao processo cognitivo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Para
Soares (1998/2009, p. 31), “alfabetizar é tornar o individuo capaz de ler e escrever”.

Rojo (2009, p. 10), por sua vez, define alfabetizagdo como a “acdo de alfabetizar, de
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ensinar a ler e escrever, que leva o aprendiz a conhecer o alfabeto, a mecéanica da

escrita/leitura, a se tornar alfabetizado” #6.

Com base nas definicdes acima, vemos que a palavra alfabetizacéo refere-se
aos processos cognitivos de codificacdo e decodificacdo da linguagem oral e escrita.
Por sua vez, a palavra letramento passou a ser utilizada a partir das novas demandas
da nossa sociedade em formar sujeitos letrados, ou seja, formar sujeitos capazes néo
apenas de codificar e decodificar palavras, mas aptos a utilizar a leitura e a escrita em
suas praticas sociais (SOARES, 1998/2009).

Assim como é possivel encontrar diversas definicdes para o termo alfabetizacéo,
também encontramos muitas definicdes para o termo letramento. Soares (1998/2009)
compreende o letramento como um conceito complexo e dificil por envolver diferentes
conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funcbes sociais, nao
cabendo a ele uma unica definicdo. De fato, encontramos diversas definicbes de
letramento (KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998; STREET, 2000; ROJO, 2009; entre
outros autores internacionais e nacionais) que variam de acordo com o momento

histérico na evolucdo das pesquisas na area.

A seguir, apresentamos algumas definicdes de letramento que acreditamos ser

relevantes para uma melhor compreenséo deste estudo.

2.2 Letramento(s) e suas definicdes

Kleiman (1998) apresenta uma visao estreita de letramento por restringir o termo
apenas ao uso da escrita. Para a autora, letramento € um conjunto de praticas sociais,
gue utiliza a escrita em contextos particulares para objetivos especificos. Street
(1984/2000), com uma olhar diferente, observa o letramento como uma pratica
essencialmente social e nos chama atencao para o modo como a construcéo de sentido
ocorre durante essa pratica. Para o autor, a construcao de sentidos sofre variacdes de
acordo com o contexto no qual o uso do letramento esta sendo feito.

Na mesma linha, Soares (1998/2009) apresenta uma definicdo de letramento

mais rica e ampla, indo além das questbes de leitura e escrita, que permeiam o

46 Ha outras definicbes de alfabetizacdo, porém ndo cabe a este estudo aprofunda-las. Sendo assim,
manteremos apenas as definicdes de Rojo (2009) e Soares (1995) para efeito de exemplificagao.
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processo de letramento. A autora afirma que, por ser considerado uma prética social,
podemos compreender o letramento como um “estado ou condi¢ao” em que o individuo
se envolve nas diferentes praticas sociais no qual a leitura e a escrita estdo envolvidas,
variando em grau de necessidade, de acordo com as exigéncias do contexto social e
da cultural do sujeito. Ao envolver-se nessas praticas, o individuo modifica sua condicédo
ou estado social, politico e cultural (SOARES, 1998/2009).

Por sua vez, Rojo (2009, p. 98) nos apresenta uma visédo de letramento muito
préxima a de Street (1984/2000) e Soares (1998/2009). A autora afirma que

o termo letramento busca recobrir 0s usos e praticas sociais de linguagem que
envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou nédo
valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia,
igreja, trabalho, midias, escolas, etc.), numa perspectiva sociolégica,
antropolégica e sociocultural.

Vimos que todos os pesquisadores citados fazem referéncia ao letramento como
préatica social. Esse momento histérico em que o letramento deixa de ser visto apenas
como algo singular e passa a ser encarado como préatica social foi chamado por
pesquisadores como Gee (1990), Street (1993) e Barton (1999) de Novos Estudos em
Letramento (NEL).

Os NEL procuraram contrastar dois diferentes modelos de letramento, o
chamado modelo autbnomo e o modelo ideoldgico, bem como discutir as diferencas

entre as praticas e os eventos de letramento, como veremos a seguir.

2.3 Praticas e Eventos de Letramento

A razao de incluir a discussao sobre praticas e eventos de letramento néo esta
relacionada apenas ao conceito de letramento, mas em sua abordagem no ambito da
pratica social. A pratica é utilizada como uma categoria produtiva teérica em muitos
estudos de letramento; sua base, como afirma Baynham e Prinsloo (2009), vem do
materialismo dialético de Marx, em especial da Tese sobre Feuerbach, em que Marx e
Engels (1883/2006/2010, p. 121) afirmam que

a principal insuficiéncia de todo o materialismo até os nossos dias -
incluindo o de Feuerbarch - é que as coisas, a realidade, o mundo
sensivel sdo tomados apenas sobre a forma do objeto ou da
contemplacdo; mas ndo como atividade humana, praxis.
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A critica que Marx e Engels (1883/2006/2010) fazem a concepcdo de
materialismo de Feuerbach, que tem como base apenas a contemplacdo do mundo
externo, vem ao encontro das criticas de Street (1984/2000/2003) e outros
pesquisadores da area a algumas abordagens de letramento. As abordagens criticadas
ndo consideram o letramento como pratica social, mas restringem-no a préatica e aos
niveis de habilidade de leitura e escrita que, supostamente, devem ser alcancados por
todos os cidadaos, defendendo, assim, uma visdo de letramento unico.

Em oposicéo a concepcao de letramento Unico, Street (1984/2000/2003) propde
um modelo ideoldgico, sugerindo uma pratica com maior sensibilidade as diferencas
culturais. Nessa abordagem ideoldgica, o letramento é sempre visto como pratica social
permeada por principios epistemoldgicos socialmente construidos (STREET, 2003).

A partir de suas experiéncias de pesquisa em um vilarejo iraniano, Street
(1984/2000/2003) afirma que praticas de letramento estdo enraizadas em contextos
sociais, culturais e politicos e divide-o entre praticas e eventos de letramento. O termo
“‘eventos de letramento” é utilizado por varios outros pesquisadores além de Street
como, por exemplo, Anderson (1980), Heath (1982), Barton (1994), Baynham (1995) e
Prinsloo e Breier (1996), para descrever usos especificos de letramento.

Um evento de letramento compreende uma situacdo particular em que
determinados eventos pertencentes a diferentes esferas de atividade (académica,
cotidiana, profissional, entre outras) acontecem como, por exemplo, ouvir uma palestra
académica, verificar as horas, tomar o 6nibus, folhear uma revista, escrever um bilhete,
etc. Entretanto, a mera descricdo de forma isolada n&o permite saber como os
significados foram construidos nos eventos de letramento. E por meio da vivéncia
pratica que conseguimos notar as concepg¢des sociais e 0S conceitos que permeiam e
déao significado a um evento de letramento (STREET, 1984/2000/2003; ROJO, 2009).

2.4 Letramentos Multiplos e Multiletramentos

A expressao multiplos letramentos foi desenvolvida por estudiosos do NEL, entre
eles Street (1984). O autor se opde a ideia de um letramento Unico, rigido e igual para
todos. Ele e outros pesquisadores discutem a necessidade de se levar em conta o
contexto social, politico e cultural de praticas de letramentos locais, periféricas e
globais, “problematizando aquilo que conta como letramento em qualquer tempo e
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espaco” (ROJO, 2009, p. 102). A partir desse momento, o conceito de letramento torna-
se plural, passando a ser chamado de letramentos ou multiplos letramentos (ROJO,
2009).

Com os adventos dos NEL, as pesquisas, a partir da década de 90, mudam o
seu foco de estudo para além dos registros orais e escritos e passam a investigar
eventos de letramentos em midias eletrbnicas e, assim, considerar os conceitos de
multimidia e multimodalidade. Nessa abordagem, os letramento séo vistos como uma
variavel no que diz respeito as suas formas, funcdes e aos seus usos e valores em
diferentes contextos sociais, variando em seus efeitos e significados sociais
(BAYNHAM; PRINSLOO, 2009).

A mudanca de foco de estudo nas pesquisas em letramento deu-se a partir da
necessidade de acompanhamento das mudancas sociais e culturais provocadas no
final do século XX, principalmente, pelos avancos tecnoldgicos. Questdes relacionadas
a préticas de letramentos que levassem em conta a multiplicidade de contextos
culturais, sociais e politicos permaneceram e isso fez com que a multiplicidade
semidtica de producéo de significados em praticas de letramentos fosse levada em

consideracao.

Foi nesse contexto que o termo Multiletramentos passou a ser utilizado. Cabe
ressaltar que o termo ndo se refere aos multiplos letramentos associados a
multiplicidade de praticas de letramentos que se relacionam a leitura e a escrita em
diferentes culturas, mas sim as multiplas formas de letramento associadas a canais ou
modos, como o letramento em novas tecnologias, 0 letramento visual, entre outros
(STREET, 2000).

O termo Multiletramentos foi cunhado em 1994 na cidade de New Hampshire,
Connecticut, Estados Unidos pelo New London Group, grupo de estudiosos que se
juntaram para estudar o atual estado e as possibilidades futuras da pedagogia do
letramento (COPE; KALANTZIS, 2000), como mencionado na introducdo desta

dissertagao.

O grupo foi, inicialmente, formado por dez educadores de diferentes
nacionalidades (americana, australiana e inglesa), com experiéncias culturais distintas

e pertencentes a diferentes areas do conhecimento (linguistica, sociologia, pedagogia,
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semidtica, entre outras). A formacao multicultural do grupo favoreceu a criacdo de uma

nova proposta de letramento.

O New London Group procurou compreender como a lingua/linguagem se
relaciona com a diversidade linguistica e cultural. A partir dessa problematica, o grupo
levantou diversas questdes como, por exemplo, saber o que se constitui por uma
proposta de ensino-aprendizagem apropriada a contextos criticos de diversidade local
e conectividade global, opondo-se aos movimentos radicalistas que propdem o retorno
de sistemas tradicionais de ensino-aprendizagem, como por exemplo, 0 movimento
Back to Basics nos EUA*" (COPE; KALANTZIS, 2000).

A proposta de ensino-aprendizagem com bases na Pedagogia dos
Multiletramentos sugerida pelo New London Group encara o ser humano por uma nova
perspectiva, a de produtor de significados. Essa nocéo de sujeito se configurou a partir

das novas exigéncias educacionais, sociais, profissionais e pessoais do mundo atual.

Apbs o fim da Guerra Fria, na década de 80, a vida profissional, publica e privada
sofreu alteracdes de grandes propor¢cdes com o advento das novas tecnologias, que
provocaram mudancas politicas, econémicas, sociais e culturais de grande impacto no

mundo.

No ambito profissional, o mercado de trabalho passou a exigir pessoas com
capacidade de lidar com as diferengas entre culturas, com habilidade para trabalhar em
equipe e com capacidade de agenciamento. Na vida publica e privada, passamos a
conviver com a pluralidade civil, as mdltiplas linguagens e a multiculturalidade
(diferencas de linguas, dialetos, registros e diferentes manifestacées de comunicagao:
linguagem oral, visual, escrita, auditiva, etc.)” (COPE; KALANTZIS, 2000).

Atualmente, presenciamos a transformacdo do sujeito. Os jovens adultos,
adolescentes e as criangas de hoje produzem significados das mais variadas formas.
Kress (1997) argumenta que criangas espontaneamente combinam sistemas
semidticos variados como a fala, o desenho, 0 gesto, a brincadeira dramatica e a

escrita, criando e recriando significados em seu dia a dia.

47 Movimento educacional langado no inicio de 1970. O movimento prega o retorno de escolas publicas
americanas a um curriculo nacleo fundamental baseado em Inglés, matemaética, ciéncias e historia e, ao
mesmo tempo, a eliminacdo dos chamados "frescuras" educacionais, tais como economia doméstica e
outros cursos de aperfeicoamento pessoal (traducéo livre). Fonte: http://us-education.net/201-back-to-
basics.html (Acesso em: 02/2015).


http://us-education.net/201-back-to-basics.html
http://us-education.net/201-back-to-basics.html
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Para Kress e Van Leeuwen (1990), os Multiletramentos apontam para um novo
mundo, no qual a leitura e a escrita sdo apenas uma parte do que as pessoas terao de

apreender a fim de serem “letradas”.

Os estudos em (multi)letramento(s) ndo se restringem ao campo de estudo da
lingua materna e/ou nacional, como apresentado na introdugcdo desta dissertacao.
Pesquisadores (JORDAO; FOGACA, 2007; ROCHA, 2012; NEVES, 2013, entre outros)
estdo estudando a importancia de um letramento critico no ensino-aprendizagem de e
em lingua estrangeira. Os autores justificam que o processo de constru¢do do
conhecimento em uma outra lingua perpassa questdes de desenvolvimento linguistico,
sociocultural e politico e que é importante que essa lingua seja estudada a partir de
uma perspectiva critica de ensino-aprendizagem, em outras palavras, por meio do

desenvolvimento dos (multi)letramento(s) em lingua estrangeira.

Jorddo e Fogaca (2007) defendem o ensino-aprendizagem de e em lingua
estrangeira como base para o desenvolvimento de uma cidadania ativa nas sociedades
uma vez que, ao conceber o carater discursivo da linguagem, a educacdo em uma
lingua estrangeira favorece a discussdo de procedimentos de atribuicbes de
significados ao mundo, se levado em consideracgéo o carater socio-historico-cultural que
perpassa essas significacbes e compreendendo que as linguas ndo séo estaveis e,
portanto, passiveis de transformac&o. Como bem coloca Rocha (2012, p. 94), com base

em Cope e Kalantzis (2000, p. 7),

somos todos “herdeiros de padrfes e convencgdes de sentidos, ao
mesmo tempo em que somos criadores ativos de sentido” e, como tais,
somos responsaveis pela materializagao de “futuros sociais”, em termos
publicos, profissionais e privados, e também, no que diz respeito as
multiplas formas e modos de produzir sentido.

Nesse contexto, vemos na Pedagogia dos Multiletramentos um espaco proficuo
para o desenvolvimento de uma proposta de ensino-aprendizagem de e em lingua
estrangeira critico-reflexiva, multimodal e multicultural, que sera discutida na se¢éo 2.7
deste capitulo. Antes, porém, faremos uma breve discussédo a respeito do conceito de

multimodalidade e de sua importancia para a Pedagogia dos Multiletramentos.

2.5 A Questédo da Multimodalidade

Os estudos a respeito de multimodalidade estédo intimamente ligados a area da

semidtica social, que estuda as dimensdes sociais do significado e do poder dos
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processos humanos de significacdo e interpretacdo, conhecidos como semiose, na
formacgédo de individuos e sociedades. A semidtica social concentra-se em préticas de
significacao sociais de todos os tipos, sejam elas visuais, verbais ou aurais na natureza
(THIBAULT, 1991).

O termo multimodalidade remonta a década de 1920. Era um termo técnico
relativamente novo no campo da psicologia da percepcdo e denotava o efeito que
diferentes percepcdes sensoriais tém uns sobre os outros. Mais recentemente,
linguistas e analistas do discurso assumiram o termo, ampliando-o para denotar o uso
integrado de diferentes recursos comunicativos, como linguagem verbal, imagem e
som, em textos multimodais e eventos comunicativos. Ao fazer isso, perceberam que a
comunicacdo é multimodal, que a linguagem falada ndo pode ser adequadamente

compreendida sem levar a comunicagado nao-verbal em conta (VAN LEEUWEN, 2011).

Van Leeuwen (2011) afirma que muitas formas de linguagem escrita
contemporanea nao podem ser adequadamente compreendidas a menos que olhemos
nao apenas para a linguagem verbal, mas também para o ndo verbal: imagens, layout,
tipografia, cores, etc. Nos Ultimos trinta anos, isso levou ao desenvolvimento da
multimodalidade como um campo de estudo que investiga o comum, bem como as
propriedades distintas dos diferentes modos e a forma como eles se integram em textos

multimodais e eventos comunicativos.

O New London Group (2000/2005) estimulou o interesse dos pesquisadores em
aplicar a analise multimodal & educacéo. Isso levou a trés tipos de estudos: (1) estudos
do desenvolvimento do letramento multimodal em criangcas pequenas; (2) estudos de
recursos de aprendizagem multimodal, incluindo livros didaticos, brinquedos, CD-ROM

e Internet e (3) estudos de interagcdo multimodal em sala de aula.

A multimodalidade é vista pelo New London Group e por outros estudiosos como
elemento essencial para uma educacdo escolar de melhor qualidade. O ensino-
aprendizagem, por meio do uso de diferentes modos, permite a representacédo de
diferentes aspectos e perspectivas diante do objeto ensinado-aprendido (VAN
LEEUWEN, 2011).

Além disso, o autor afirma que o potencial de ensino-aprendizagem por meio do
uso de diferentes modos precisa ser melhor compreendido pelos professores. O

letramento multimodal necessita ser plenamente integrado ao curriculo, com base no
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gue podemos aprender com o estudo do ensino-aprendizagem espontaneo das
criangcas e com outras maneiras de ensino-aprendizagem informal, como brincar com

brinquedos ou jogos de computador.

2.6 A Pedagogia dos Multiletramentos na Educacao

A aplicagéo da Pedagogia dos Multiletramentos no contexto escolar envolve o
desenvolvimento de um curriculo que prestigie a multiculturalidade presente no
contexto escolar e fora dele, bem como uma visdo ampliada de letramento, que leve
em consideracao os diferentes modos de conceber significados presentes em nossa
sociedade a partir do uso de diferentes midias.

Como mencionado na secao anterior, o New London Group (2000/2005) ilustra
trés diferentes implicacdes educacionais com base na Pedagogia dos Multiletramentos,

como ilustra o quadro a seguir.

Estudos do desenvolvimento do
letramento/alfabetiza¢do multimodal em criancas
pequenas.

The New
London
"'\ Group |°

N
Estudos de recursos de aprendizagem
multimodal, incluindo livros didaticos,

brinquedos, CD-ROM e Internet.

' Estudos de interagdo muldimodal em
sala de aula.

Figura 4: ImplicagBes educacionais proposta pelo New London Group

Discutiremos apenas duas das trés implicacbes pedagogicas por acreditarmos
gue uma delas (estudos de interacdo multimodal em sala de aula) ndo € pertinente para

este estudo.

Kress (1997), a partir do estudo do desenvolvimento do letramento multimodal

em criancas pequenas, discute como as criancas fazem uso das propriedades e
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potencialidades (affordances) dos materiais que estdo em suas maos, ou de qualquer
técnica que elas dominam, para criar significados. Como exemplifica o autor, o ato de
desenhar leva a crianca pequena a compreender 0 mundo ao seu redor e esses dois
processos (desenhar e compreender) ocorrem de forma dialégica. Em outras palavras,
ao dominar o desenho de circulos, por exemplo, a crianca passa a utiliza-lo como
instrumento de uso social; o que antes era apenas um circulo pode tornar-se um design
de um carro ou de uma bicicleta, sendo a escolha da criangca motivada pela sua

necessidade momentanea.

Nesse sentido, Kress (1997) ressalta que o fator sociocultural sempre ira
interferir no processo de producéo de significados pela crianca. O autor afirma que a
pratica ativa e transformadora da crianca passa, cada vez mais, a aplicar-se a materiais

ja culturalmente formados, tornando-a agente de sua prépria criagdo cultural e sociais.

A abordagem Reggio Emilia, embora n&do esteja diretamente relacionada a
Pedagogia dos Multiletramentos, trabalha com uma proposta curricular de educacao
infantil que incentiva as criancas a se expressarem por meio do uso de diferentes
modos, como, por exemplo, o uso da linguagem oral e escrita, do movimento corporal,
de desenhos, pinturas, montagens, esculturas, colagens, dramatizacdes, musica, entre
outros, possibilitando a criancga criar e recriar significados a partir de potencialidades
disponiveis. Um exemplo do trabalho desenvolvido pelas escolas em Reggio Emilia
esta registrado na exposicao realizada na década de 90, intitulada “ As cem linguagens
das criangas”, em que € apresentado o processo educacional das escolas por meio de
fotografias, exemplos de pinturas, desenhos, colagens, painéis [...] feitos pelas
criancas, etc. (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999/2008).

Rinaldi (1991) chama de “linguagens graficas” a maneira como as criangas
utilizam diferentes modos de linguagem para registrarem suas ideias, recordacoes,
observacbes, seus sentimentos, etc.,, como no caso do chamado “projeto
supermercado”, realizado em Reggio Emilia. Nesse projeto, um grupo de criangas entre
4 e 5 anos participaram ativamente de um complexo estudo a respeito de um grande
supermercado local. As criangas, além de fazerem varias visitas ao supermercado,
observaram suas caracteristicas e registraram as informacgdes por meio de desenhos.
Ainda, fizeram compras no supermercado a partir de uma lista elaborada por elas,

pagaram suas compras, conferiram o troco e prepararam a comida comprada. Algumas



106

criangas também entrevistaram o gerente do supermercado indagando-o a respeito do
gue seria ser um gerente de supermercado (KATZ, 1998/2008).

A partir dessas observagdes, Katz (1998/2008) conclui que a crianga, ao fazer
uso de diferentes modos, explora novos conhecimentos e reconstréi 0s que ja conhece.
Além disso, ao construir em conjunto com outras criancas, toma contato com
conhecimentos revisitados dos topicos investigados. Com isso, podemos inferir que a
autora observou o processo de construcao de significados pelas criancas, definido pelo
New London Group (2000/2005) como um processo dindmico e ativo que nado é
governado por regras estaticas. O grupo esclarece que a partir dos designs disponiveis,
ou seja, por meio dos modos disponiveis (ROCHA, 2012), a crianca atua como um
construtor (designer) do proprio processo de producdo de conhecimento a partir da
construcdo (designing) ou reconstrucao (redesigned) de significados, enfatizando,
assim, o carater dinAmico e ativo que assume o0 processo de construcdo de
conhecimento, a partir de uma perspectiva multimodal de ensino-aprendizagem (NEW
LONDON GROUP, 2000/2005, p. 19).

O carater dinamico e ativo do processo de ensino-aprendizagem pelas criancas
de Reggio Emilia pode ser atestado pelas palavras de Katz (1998/2008), ao registrar a
seriedade com a qual as criancas tratam os seus registros. Os desenhos sao utilizados
para a confeccdo de murais, esculturas, etc., além de serem utilizados para tecer

comentarios e aprofundar seus conhecimentos, ao “lerem” ou “relerem” seus desenhos.

A segunda implicacdo educacional, proposta por Kress (2003), faz referéncia ao
estudo das propriedades e potencialidades de ensino-aprendizagem por meio de
diferentes modos. O autor contrasta a utilizacdo de modos diferentes no processo de
construgdo de conhecimento de um mesmo contetdo e atesta que cada um deles
contém suas proprias propriedades e potencialidades “epistemoldgicas”, apresentando,

portanto, limitagdes ao serem tratados de forma isolada.

O autor alerta que para uma representacdo multimodal mais efetiva, é preciso
compreender as limitagdes impostas pelos modos utilizados. Dito de outra forma, em
contexto de ensino-aprendizagem, ao participar de uma ida ao museu, por exemplo, o
professor, atuando como designer do contexto em questdo, necessita pensar nas
potencialidades e limitagcdes dos modos que poderiam ser utilizados pelos alunos no

processo de construgcédo de conhecimento nesse contexto. Dentre tais modos, podemos
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citar placas ou folhetos com descricbes verbais, audios com explicagdes disponiveis,
obras primas (quadros, esculturas), etc.

Logo, com base nas definicdes do New London Group a respeito do processo de
construcdo de significado e a partir da visdo de Katz (1998/2008) quanto ao uso de
multiplos modos no processo de ensino-aprendizagem de criangas pequenas, podemos
dizer que a utilizacdo de multiplos modos no processo de producdo de conhecimento
oferece diferentes formas de as criancas aprofundarem e expressarem compreensoes
de mundo a partir da exploracdo de suas potencialidades (KATZ, 1998/2008). A nao
imposicao de modos restritos de producéo de conhecimento as criancas possibilita que
elas ajam de forma criativa e imaginativa, colaborando, assim, para a expansao de seu

conhecimento.

A Pedagogia dos Multiletramentos, segundo Fairclough (1992a, 1992b), concebe
a producéao de significado por meio da multimodalidade, considerando a concepgéo de
hibridismo cultural, ou seja, a valorizacdo da criatividade e da cultura-como-processo
presente na nossa sociedade atual. O New London Group (2000/2005) salienta que
NOSSOo processo criativo ocorre de forma hibrida no momento em que estabelecemos
novas préaticas sociais e articulamos diferentes modos durante o processo de
construcdo de conhecimento. Os autores citam a musica popular como um 6timo
exemplo de hibridismo cultural em que diferentes culturas e tradicées sdo combinadas
e recombinadas para a producéo de algo novo como, por exemplo, a musica pop e o0
rap (NEW LONDON GROUP, 2000/2005).

Com base nessa discussdo, podemos dizer que o fato de as criangas trazerem
para a sala de aula as praticas socioculturais de suas comunidades e entrarem em
contato com novas praticas no contexto de ensino-aprendizagem de e em lingua
estrangeira pode possibilitar a constru¢ao de “espacos que permitam a reconfiguragao
de praticas sociais, linguisticas e culturais predominantemente monoliticas,
centralizadoras e marginalizantes” (ROCHA, 2012, p. 97) a partir da construcao de
“novos contratos sociais” (COPE; KALANTIZIS, 2000, p. 19).

Rocha (2012), com base em Star e Griesemer (1989), convida-nos a olhar o
ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira como um objeto fronteirico, que tem
sua construcdo pautada no encontro incessante de fronteiras em uma variedade de

momentos discursivos socialmente organizados. Assim, a autora afirma que a lingua
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estrangeira se torna o meio pelo qual trabalhamos na direcdo do redimensionamento

dos futuros sociais, como apontam Cope e Kalantizis (2000).

Neste capitulo, discutimos os principais conceitos que permeiam o0s estudos em
(multi)letramento(s) e seguimos com a discussao de algumas implicacdes educacionais
gue perpassam a Pedagogia dos Multiletramentos. Encerramos aqui as nossas
discussdes tedricas e passamos para a apresentacdo e discussdo do contexto deste

estudo.
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O objetivo deste capitulo € apresentar a metodologia escolhida para esta
pesquisa, determinada em consonancia com o aporte teérico desenvolvido, o processo
de producdo e escolha dos dados, além de os procedimentos de analise e
interpretacdo. Assim, apresentaremos, primeiramente, a proposta metodoldgica; em
seguida, explicaremos os procedimentos para a producédo e escolha dos dados e, por

ultimo,

detalharemos os procedimentos utilizados na analise e interpretacdo dos dados

e as garantias de credibilidade da pesquisa.

3.1 Paradigma e Metodologia da Pesquisa

A metodologia escolhida para esta pesquisa foi a Pesquisa Critica de
Colaboracédo (PCCol), desenvolvida por Magalhdes (2002/ 2004/ 2007/ 2009/ 2011/
2012), por ser uma abordagem tedrico-metodoldgica ativista e intervencionista que da

suporte a pesquisas desenvolvidas no contexto escolar.

A PCCol foi fundamentada a partir do quadro tedrico-metodolégico de Marx
(1845) e sustentada por suas categorias de colaboracédo e contradi¢éo, posteriormente,
discutidas por Vygotsky (1934). Essa metodologia de pesquisa possibilita a analise e a
compreensao de discursos por perspectivas diversas e a mudanca do contexto por
intermédio da criacdo de novos direcionamentos de acdo. A PCCol apoia-se na
concepc¢ao do monismo spinozano e, por essa razao, ndo possui uma visdo dualista de
construgdo de conhecimento; o que estd em questdo é a transformacgéo do contexto,
uma vez que mudancas séo inevitaveis (MAGALHAES; FIDALGO, 2010).

Dessa forma, o foco da PCCol esta nas relacdes colaborativas existentes entre
0s envolvidos no contexto da pesquisa. Nessa proposta tedrica-metodoldgica, as
relacdes de colaboracdo séo realizadas de forma proposital e voluntaria, com o intuito

de criar uma relacdo de reciprocidade entre os individuos que provogue uma mutua
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compreensao e transformacgéo de si e do outro. Em outras palavras, como esclarece
Fuga (2009), a colaboracéao estabelece a ideia de coautoria e de coconstrucdo entre
pesquisadores e participantes no processo de construcdo e transformacédo do
conhecimento. Nessa perspectiva, a PCCol sustenta que as relacdes colaborativas
promovem processos de ensino-aprendizagem que contribuem com o desenvolvimento
das ZPDs de todos os envolvidos na atividade. (MAGALHAES, 2012, p.13-14).

A atividade do fazer pesquisa, neste quadro tedrico metodolégico, também
permite a expansao das relacdes de colaboracao para além dos envolvidos diretamente
na pesquisa por meio de criagdes de “cadeias criativas” (LIBERALI, 2009/ 2010/ 2011)
de trabalho. Nesse contexto, os significados produzidos s&o compartilhados com novos
individuos por meio dos sentidos (VYGOTSKY, 1934) levando-os a uma nova atividade
(LIBERALLI, 2009).

Desse modo, a PCCol pressupde que as relacbes humanas se desenvolvam por
meio do conflito e do embate de ideias que contribuam para a formacdo de novos
sentidos e significados entre seus participantes (VYGOTSKY, 1920-23). Nas palavras

do autor,

a vida se revela como um sistema de criacdo, de permanente tenséo e
superacdo, de constante criagdo e combinacdo de novas formas de
comportamento. Assim, cada ideia, cada movimento e cada vivéncia
sdo uma aspiragdo de criar uma nova realidade, um impeto no sentido
de alguma coisa nova. [...] A vida so se tornara criagdo, quando libertar-
se definitivamente de formas sociais que a mutilam e deformam (apud
MAGALHAES, 2012, p. 16).

Nesse ambito, como aponta Magalhaes (2012), as escolhas metodoldgicas séao
feitas com base nas relacdes dialogicas e dialéticas criadas ao longo da pesquisa. Ao
olharmos para essas relacdes humanas, € possivel intervir em seus processos “de
forma a possibilitar que modos de agir que, usualmente, constituem a producao de
conhecimento em contextos reais [...] sejam compreendidos de forma critica”
(MAGALHAES, 2012, p. 18). A linguagem, nesse caso, € encarada como instrumento
mediador e constitutivo da consciéncia dos individuos em suas relacdes colaborativas

e criticas.

Sendo assim, o processo de transformagé&o social no qual acreditamos acontece
a partir da tomada de consciéncia e do trabalho colaborativo entre os envolvidos na
pesquisa. Entretanto, a transformacdo esperada néo acontece de forma linear,

tampouco, da mesma forma para toda a comunidade envolvida no processo da
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pesquisa. Como coloca Vygotsky (1934/1935), mesmo fazendo parte de um mesmo
contexto ou comunidade, os resultados das experiéncias vividas por cada membro n&o
sd0 0s mesmos e, da mesma maneira, 0 desenvolvimento dos sujeitos também

ocorrera de forma diferenciada.

Além disso, a PCCaol, a partir de sua base tedrica vygotskiana, permite que 0s
objetivos tracados para a pesquisa ndo se tornem instrumentos-para-resultado
(NEWMAN; HOLZMAN, 1993/ 2014), ou seja, ndo permite que 0s objetivos sejam
encarados como estruturas rigidas e acabem por interferir na acdo e producdo dos
dados da pesquisa. Nesse paradigma teo6rico-metodoldgico, o fazer da pesquisa €
instrumento-e-resultado (NEWMAN; HOLZMAN, 1993/ 2014), ou seja, refletimos sobre
nossa acao ao mesmo tempo em que atuamos nela. Com isso, 0 pesquisador tem a
oportunidade de promover mudancas no decorrer da pesquisa (LIBERALI, 2008),

mantendo o seu carater transformador.

3.2 Procedimentos de Producéo dos Dados

Esse estudo tem por objetivo investigar se e como o trabalho com os
Multiletramentos a partir de Atividades Sociais em lingua inglesa oferece oportunidades
para que criangas de um Centro de Educagéo Infantil da zona central de S&o Paulo
construam novos modos de participacdo no mundo. Para tal, foram utilizados os

seguintes instrumentos para producédo dos dados:
v Planejamento das aulas;
v Aulas gravadas em audio e video;

v Questionario investigativo dirigido aos pais das criangas, aos professores,

a coordenacao e a direcao do CEl;
v Transcrigdo das aulas selecionadas.

Ressaltamos que todos os instrumentos citados acima foram utilizados em
momentos de reflex&do e discussao nesta pesquisa. Entretanto, apenas as transcrigcdes
das aulas foram utilizadas como objeto de analises linguisticas-discursivas-multimodais

para responder as perguntas da pesquisas.
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Durante o periodo de fevereiro a junho de 2012, foram ministradas 14 aulas de
30 minutos para aproximadamente 45 criancas, divididas em quatro turmas. De agosto
a novembro de 2013, foram ministradas 10 aulas de 30 minutos para aproximadamente
45 criancgas, divididas em trés turmas. Os dados foram coletados por video gravacéo,

1 hora e 30 minutos por semana, aproximadamente.

As gravac0Oes selecionadas foram transcritas de forma multimodal, isto é, além
das transcricdes das falas dos participantes, também foram transcritos seus gestos,
posicionamento em sala e expressdes faciais, a partir da proposta de abordagens
multimodais para o estudo da Linguistica discutida por Bezemer e Jewitt (2010). Os
autores chamam nossa atencao para a variedade de modos utilizados pelas pessoas
para criar significado além da utilizacdo da linguagem verbal como, os gestos, 0s

olhares, a fala, a escrita, a imagem, entre outros.

Dessa maneira, este estudo escolheu transcrever os dados produzidos de forma
multimodal pela necessidade de transcrever todos os acontecimentos ocorridos durante
as aulas de forma mais fiel possivel. Além disso, os dados produzidos sédo de aulas
ministradas a criancas na faixa etaria dos 3 anos, que pouco produziram oralmente em
lingua estrangeira. Nesse caso, a transcricdo apenas das falas dos participantes pouco

refletiria a interacé&o ocorrida em sala de aula.

Os planejamentos apresentados anteriormente e um questionario investigativo
dirigido a 10 responsaveis pelas criancas e a 4 professoras, além de um depoimento
conjunto, gravado, da coordenadora e da diretora da escola, também fazem parte do

corpus desta pesquisa.

3.3 Procedimentos de Selecéo, Analise e Interpretacdo dos Dados

Durante o periodo de dois anos que o Projeto EM atuou no CEIl foram filmadas
um total de 60 aulas, dentre as quais foram selecionadas apenas 2, uma de cada AS
descrita neste estudo, para andlise e interpretacdo. Os motivos para essa escolha
foram: (1) nem todas as filmagens foram produzidas com qualidade, possibilitando o
seu uso para fins de pesquisa; (2) varias dessas filmagens néo estavam atreladas a
esta pesquisa, mas fazem parte do banco de dados do GP LACE e (3) a opcéao de

analise escolhida para esta pesquisa, analise multimodal, exige alto grau de
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detalhamento dos dados analisados, ndo sendo pertinente e nem necessario o0 seu uso

de grandes quantidades de dados.

As cenas de aulas utilizadas nesta pesquisa foram selecionadas de acordo com
0S seguintes critérios: (1) uso de instrumentos multiplos pelas professoras e pelos
alunos para constituicdo de significados compartilhados e engajamento das criangas
na AS e (2) vivéncia de momentos dramaticos pelas criangas e/ou professoras.

A discussdo dos resultados foi proporcionada pela abordagem dialdgico-
enunciativa-multimodal, ndo aplicavel de forma mecéanica. Os procedimentos para
analise dos dados, com base na perspectiva tedrico-metodoldgica assumida por esta
pesquisa, pressupdem a selecdo dos dados em trés niveis apresentados por Liberali
(2014) ao falar sobre a argumentacdo em contexto escolar: enunciativo, linguistico e
discursivo.

As caracteristicas enunciativas fazem referéncia ao contexto em que a atividade
€ realizada, levando em consideracado o local de realizacdo, o momento de producao,
o papel dos envolvidos, o objetivo da interacdo e seu contedudo tematico. As
caracteristicas discursivas fazem alusdo ao modo como um texto pode ser organizado:
plano organizacional, organizagéo temética, foco sequencial e articulagédo entre ideias.
Para esta pesquisa, limitamo-nos, basicamente, as articulagcdes entre ideias, com o
objetivo de analisar como ideias, posi¢cdes e pontos de vista dos interlocutores foram
apresentados, sustentados e acordados. Por fim, as caracteristicas linguisticas
compreendem os mecanismos de composicao do discurso, neste caso, 0s mecanismos
mais utilizados foram o0s mecanismos conversacionais e lexicais, porém outros
mecanismos de composi¢cao do discurso foram utilizados conforme a necessidade e

relevancia para a andlise dos dados.

Liberali (2013a, p.111-112) justifica que o0 uso integrado dessas categorias
objetiva a “(re)configuracdo do modo como a linguagem € usada para criacao, analise,
compreensao e interpretacdo da realidade escolar’, proporcionando a “todos os
envolvidos com o contexto escolar importantes subsidios para a atividade nesse

contexto”.
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Sendo assim, esta pesquisa levard em consideracdo as trés categorias
mencionadas, mas ndo serdo distinguidas entre si durante o processo de analise. O
nosso foco de analise recaird prioritariamente sobre os aspectos multimodais da
materialidade semidtica que serdo discutidos de forma integrada aos aspectos

enunciativos, linguisticos e discursivos.

As categorias multimodais selecionadas foram extraidas a partir de andlise inicial
dos dados e escolhidas como categorias por se sobressairem. No entanto, varias outras

categorias foram estudas para que essas fossem escolhidas.

Bezemer e Jewitt (2010) constatam que o0 uso da multimodalidade como unidade
de analise vem crescendo no campo da LA, dada a preocupag¢do em examinar o Uso
da linguagem em situacfes de interacdo social. Dessa forma, os autores esclarecem
gue em perspectivas teoricas que privilegiam a analise das relacdes sociais, como na
abordagem social semiética, os modos (semidticos) sao tratados como unidade central
de analise.

Kress (2009) e van Leeuwen (2005) esclarecem que a ideia da aplicacdo da
analise multimodal em contextos de interacéo social € de “ampliar as possibilidades de
interpretagcéo da linguagem e seus significados para toda uma variedade de modos de
representacdo empregados em uma cultura*®” (apud BEZEMER; JEWITT, 2010, p. 4).
Decidimos analisar os dados selecionados pela perspectiva da multimodalidade por
acreditar, justamente, nessa capacidade de ampliacdo de interpretacdo que a analise

multimodal pode trazer.

Trés pressupostos sdo centrais para uma andlise multimodal: (1) a interagcéo
social sempre ocorre em meio a uma multiplicidade de modos que contribuem para a
producdo de significado pelos envolvidos na interagdo. O foco esta justamente na
analise dos recursos (visuais, orais, gestuais, escritos, dimensionais, entre outros) que
0s sujeitos utilizam para produzir significado; (2) todas as formas de interacéo
obedecem a padrbes de uso socio-historicamente determinados. (3) a analise
multimodal ndo ocorre de forma isolada, uma vez que o0os modos estdo sempre
entrelacados uns aos outros, e € por meio desse entrelacamento que o significado é
produzido (BEZEMER; JEWITT, 2010).

48 Tradugao livre de “(The starting point for social semiotic approaches to multimodality) is to extend the
social interpretation of language and its meanings to the whole range of modes of representation and
communication employed in a culture.
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7

A interagdo humana é intrinsicamente multimodal. Pease (2004/2005/2011)
relata que pesquisas a respeito da linguagem corporal realizadas na década de 50 pelo
pesquisador Albert Mehrabian*® ja reconheciam a multiplicidade dos modos de
interacdo, afirmando que 7% da nossa interacao é expressa por palavras; 38% por tom
de voz, inflexdo e outros sons e 55% por diferentes modos de linguagem como 0s
gestos, as expressoes faciais e a postura. Observando a interagdo dos movimentos
corporais, como 0 gesto e a postura, € possivel avaliar o grau de interacao entre os
sujeitos em uma determinada situacdo. O que importa nesse tipo de analise é a
harmonia existente entre 0s movimentos posturais e gestuais, e ndo a quantidade de
movimentos (PEASE, 2004/2005/2011).

Além disso, o autor reconhece que, de modo geral, 0 gesto e a postura
expressam as emocdes presentes no momento da interacdo e, dessa maneira, sua
leitura est4 atrelada a significados sécio-historico determinados. Entretanto, ele ressalta
a discusséo existente entre gestos considerados inatos, como o gesto dos bebés de
virar a cabeca indicando negativa, e os gestos considerados culturalmente adquiridos.
De qualquer forma, muitos gestos séo reconhecidos da mesma forma em diferentes
partes do mundo, como o sorriso como sinal de felicidade ou tristeza, o franzir a testa
como indicativo de aborrecimento ou o balancar a cabeca para baixo para dizer sim.
Da mesmo maneira, assim como Kress (2009) e van Leeuwen (2005), o autor salienta
a importancia de analisar os movimentos corporais em grupo, dando atencdo a
congruéncia entre os modos de interacdo, a fim de se obter uma interpretacéo correta.

A congruéncia de movimentos também pode ser observada entre os individuos.

Diante do exposto, ressaltamos que, compreendemos que os sentidos dos
movimentos corporais ndo sado dados, mas compreendidos na relagéo eu-outro, como

afirma Merleau-Ponty (1945/1994). Nas palavras do autor,

o sentido dos gestos ndo é dado, mas compreendido, quer dizer,
retomado por um ato do espectador. Toda dificuldade é conceber bem
esse ato e ndo confundi-lo com uma operagdo do conhecimento.
Obtém-se a comunicacdo ou a compreensdao dos gestos pela
reciprocidade entre minhas intencdes e o0s gestos do outro, entre meus
gestos e intenc¢des legiveis na conduta do outro. Tudo se passa como
se a intencdo do outro habitasse meu corpo ou como se minhas
intencbes habitassem o seu (MERLEAU-PONTY, 1945/1994 apud
FURLAN; BOCCHI, 2003, p. 448- 449).

49 Professor emérito da Universidade da California (UCLA).
Fonte: https://www.psych.ucla.edu/faculty/page/ /mehrab (Acesso em: 08/2015).
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Na andlise dos dados selecionados, a voz também se apresentou como um
modo em destaque, principalmente na interagdo entre as professoras do Projeto EM e
as criancas. Adotamos em nossa analise o termo comportamento vocal. A voz nesse
contexto é considerada como um modo de relacéo dialdgica entre voz e contexto capaz

de altera-lo e também receber interferéncias dele.

Para que os tipos de sons emitidos pela voz fossem analisados, levamos em
consideracao, com base em Behlau e Pontes (1995), a dinamica apresentada pela voz
no momento de interacdo com o outro em contexto determinado. Por tipos de som,

compreendemos nesta pesquisa: (1) Frequéncia do som — sensa¢ao do som ser mais

grave ou mais agudo; (2) Intensidade do som - ato de falar alto ou forte e baixo ou

fraco; (3) Extensdo vocal — faixa do som que varia do grave ao agudo e que € de

possivel de producéo por um individuo, 0 mesmo que entonacdo de voz.

Com relagéo aos efeitos da voz no contexto de interagao entre sujeitos, Dragone
(2000), com base em Magalhdes (1998), afirma que os individuos podem alterar sua
voz, de forma voluntaria ou ndo, de acordo com a situacdo. A alteracdo do
comportamento vocal pode ocorrer devido a influéncia de com quem se fala, do grau
de envolvimento, da posicdo hierarquica ou social, entre outros aspectos emocionais
envolvidos no momento da interagdo. Em resumo, o impacto causado pela voz no

ouvinte reflete a intencéo do falante, sua personalidade e até sua emocao.

Dessa maneira, respeitando as categorias anteriormente mencionadas, foram
escolhidas como categorias principais de analise: (1) movimentacdo corporal; (2)
gestos; (3) voz e (4) discurso oral. Para que pudessem ser analisados e interpretados,
os dados transcritos foram separados por turnos de fala e divididos em blocos. Esses
blocos foram demarcados de acordo com momentos de aula. Foram selecionados para
interpretacdo oito blocos de turnos, sendo: 5 pequenos blocos para a aula 7 e trés
grandes blocos para a aula 3.

Com base nessa discussao, apresentamos a seguir o quadro das categorias

multimodais escolhidas.
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DESCRICAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Por movimentacao corporal, compreendemos a maneira
COMO O Corpo se move e se posta diante do outro. A partir
da observacdo dos movimentos corporais, € possivel,
mesmo que de forma aproximada, analisar a producao dos
significados que estdo sendo gerados no momento da

. . acao (PEASE, 2004/2005/2011).
Movimentacado

corporal E.x,emplo: (transcricdo) PP em pé na ponta do circulo,
visivel a todos presentes na sala (...).

(analise) em pé na ponta do circulo — indicacdo de
lideranca.

Os gestos ndo sdo compreendidos como algo a ser
assimilado. Os gestos representam a relacdo mutua de
envolvimento entre sujeitos (FURLAN; BOCCHI, 2003).
Nesta pesquisa, 0s gestos compreendem 0s movimentos
faciais e corporais.

Exemplo: (transcricdo) PP (...) leva o dedo indicador aos
labios e chama a atencdo das criancas para ouvir um
barulho distante.

Gestos

(andlise) levar o dedo indicador aos labios — pedido de
siléncio seguido de pedido de atencéo.

Por voz, nos referimos ao comportamento vocal do
individuo expresso em momentos de interacdo associado
ao seu contexto socio-historico. Assim, chamamos de
comportamento vocal, “a emissao vocal, definida pela voz
com todas as qualidades acuUsticas, e sensoriais e
posturais relacionadas a ela” (DRAGONE, 2000, p. 5) com
0 objetivo de atender a qualidade da interacdo com o
outro.
Voz
(Comportamento Exemplo: (transcricdo) Guys, | think I'm listening to
vocal) SOMETHING. (PP apresenta mudanca de entonacéo de
voz, fala de forma pausada e acentuada, énfase na ultima
palavra da oragcdo. Timbre de voz alto e agudo).

(andlise) Voz alta e aguda - tentativa de PP de chamar a
atencao para si. Mudanca de entonacao de voz - tipico
da lingua inglesa, entretanto a fala pausada e a énfase na
tltima palavra indicam tentativa de PP de captar a atencao
das criancas por meio da oscilacéo da fala.

Esta categoria compreende 0s aspectos enunciativos,
discursivos e linguisticos relevantes para a andlise dos
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Discurso oral dados desta pesquisa, baseados nos estudos sobre
argumentagédo em contexto escolar discutidos por Liberal
(2014).

Exemplo: (transcricdo) Guys, | think I'm listening to
SOMETHING. (...)

(analise) exordio, inicio da contextualizacdo da AS com
apresentacdo de ponto de vista (I think...), seguido de
frase exclamativa (listen!).

Quadro 8: Descricdo das categorias de analise.

Diante das ideias trazidas e do quadro exposto, apresentamos um resumo dos
procedimentos de analise e interpretacdo dos dados utilizados nesta pesquisa com o
intuito de elucidar os procedimentos metodoldgicos utilizados. O Quadro 8 foi adaptado
do quadro elaborado por Fuga (2009) e apresenta a sintese metodoldgica deste estudo,
considerando os dados escolhidos para analise.

PESQUISA CRITICA DE COLABORAGAO

Macrocontexto: Programa Acao Cidada (PAC)

Contexto desta pesquisa: Projeto Educag&o Multicultural (EM) — aulas de e em inglés
em um CEIl de S&o Paulo

Sub-contextos
LAEL/PUC-SP GP LACE Subprojeto EM CEl

Participantes: trés membros do GP-LACE: professora-pesquisadora, professora-
formadora e professora-aluna, criancas e uma professora do CEl.

L Procedimento de Anélise
Objetivo e pergunta da ~
. Dados coletados e Interpretagéo dos
pesquisa
dados
Objetivo: Investigar se e como o |- Planejamento das Anédlise em quatro niveis:
trabalho com os Multiletramentos a | aulas; Enunciativo, linguistico,
partir de Atividades Sociais em ',AO‘IJ,IaS gr,(ajtva(.jas €M | discursivo e multimodal.
lingua inglesa oferece aL(jQL;Zseti:)/kéi(i)c; Categorias de andlise:
oportunidades para qu? cnanga; de investigativo dirigido 1 - Movimentac&o corporal;
um Centro de Educagéo Infantil da | 505 pais das 2 - Gestos;
zona central de S&o Paulo|criancgas, 3-Voz,
construam novos modos de|professores, 4 - Discurso oral.
participacdo no mundo. cpord~ena(;ao e Categorias de
Perguntas: direcao do CEL; interpretacéo:
. - Transcricao das . _
1) Como as aulas de e em lingua . 1- O papel do brincar;
. - R ) aulas selecionadas. : T
inglesa possibilitam as criancas a 2- O papel da imaginacéo;
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construcdo de novos modos de 3- Aimportancia das regras;
participacdo  nas  Atividades 4- Atividade Social;
Sociais going to bed e going to the 5- Multimodalidade e
Z00? multimidia;
2) De que maneira a Pedagogia 6- Multiculturalidade;
dos Multiletramentos contribuiu 7- Alto envolvimento;
para o desenvolvimento de novos 8- Liberdade de exploracao.
modos de agir das criancas nas
Atividades Sociais escolhidas?

Procedimento de sele¢cdo e armazenamento: HD de computador pessoal, HD externo
pessoal e HD externo da orientadora.
Os dados foram organizados em pastas e separados por ano. As filmagens foram assistidas
e 11 foram selecionadas. Das 11, 2 foram escolhidas para analise.
Garantias de credibilidade: 4 miniqualificacdes®°, orientacdes, curso em 6 disciplinas,
apresentagao de trabalhos em sala de aula e em eventos académicos.

Quadro 9: Sintese metodoldgica

3.4 Garantias de Credibilidade

A comprovacéo da veracidade das informacdes apresentadas € fator crucial em
uma pesquisa cientifica. Como ja apontado por Amarante (2010) e Gazotti (2010),
apoiadas em Fuga (2009) e Fabricio (2006), a neutralidade na pesquisa € uma questéo
complexa, principalmente quando o pesquisador esta envolvido diretamente no
contexto da pesquisa. Por essa, razao varias acdes foram realizadas com o objetivo de

garantir a credibilidade deste estudo, como descrito a seguir.

A elaboracao do projeto desta pesquisa teve inicio no primeiro semestre de 2013,
antes do ingresso oficial da PP no curso de pos de graduacdo em LA. Nesse periodo,
a PP teve a oportunidade de passar por uma miniqualificagdo que resultou na
elaboracao oficial de seu projeto de pesquisa. O projeto foi submetido e aceito pelo
Comité de Bolsas da PUC-SP, garantindo o apoio financeiro para a sua realizacéo.
Nesse mesmo periodo, o projeto de pesquisa foi submetido a apreciacdo, por meio de
uma apresentacdo em poéster, em um evento do Projeto Digit-M-ed, organizado pelo
GP LACE, no qual estavam presentes Jeff Bezemer, da Universidade de Londres,
Michalis Kontopodis, da Universidade de Roehampton, e Manolis Dafermakis, da

Universidade de Creta.

0 Miniqualificacdo é o nome dado as performances de bancas de qualificagédo feitas pelos orientandos e
ex-orientandos da Prof. Dra. Fernanda Coelho Liberali, durante os Seminarios de Orientacao.
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No segundo semestre de 2013, a PP se tornou aluna oficial do curso de poés-
graduacao em LA na PUC-SP. De agosto de 2013 a setembro de 2015, ela cursou 6
disciplinas académicas, realizando apresentacdes orais do desenvolvimento de sua
pesquisa e/ou de assuntos relacionados a ela, que contribuiram, desse modo, com o
desenvolvimento deste estudo. Além disso, como membro do Projeto EM, a PP em
conjunto com mais dois participantes, sujeitos desta pesquisa, e a coordenadora do
projeto, apresentaram a proposta de trabalho pedagogico realizado no CEl no V
Simpoésio Internacional sobre Bilinguismo e Educacao Bilingue na América Latina
(BilingLaTam), em outubro de 2013, no Chile. Em 2014, os primeiros resultados desta
pesquisa foram apresentados pela PP em uma secao de comunicacao no 7° Simposio
Acéo Cidada (SIAC) e lll ISCAR Brasil, realizado em novembro de 2014, em Séo Paulo.
Em setembro de 2015, o resultado final da pesquisa foi apresentado em parceria com
Mércia Pereira de Carvalho, membro do GP LACE, no VIII Simpésio Internacional de

Estudos de Géneros Textuais (SIGET), na Universidade de Sao de Paulo.

Além da apreciacdo do desenvolvimento desta pesquisa em eventos
académicos, este estudo foi alvo de leituras critico-reflexivas por mestres e doutores,
membros do GP LACE, em quatro momentos de miniqualificacdo, sendo uma por
semestre, além da qualificacéo oficial realizada em junho deste ano, contribuindo com
a ampliacdo e desenvolvimento desta pesquisa. A selecao e anéalise dos dados também
foram discutidas nos encontros mensais realizados com a orientadora que acompanhou

de perto todo o desenvolvimento deste estudo.

Por fim, este estudo foi submetido & apreciacdo do Comité de Etica da PUC-SP
em que foi apresentada, entre outros documentos, a carta de autorizacdo da diretora
do CEIl para a utilizacdo dos dados da pesquisa, assinada apoés a leitura e explicacdo
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) no dia 03 de novembro de
2014. Alem disso, os dados selecionados foram armazenados de forma a garantir sua

seguranca e preservacao das imagens.

Com as garantias de credibilidade expostas, passamos para a analise e

discussao dos dados.
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Este capitulo tem como objetivo discorrer a respeito dos contextos de realizacao

desta pesquisa e seus participantes.

4.1 O Contexto da Pesquisa

O Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar (GP LACE)
foi oficialmente fundado em 2004 pela Prof.2 Dra. Maria Cecilia Camargo Magalhaes e
pela Prof.2 Dra. Fernanda Coelho Liberali, a partir da necessidade de formacéo de
professores e alunos critico-reflexivos. As pesquisas realizadas pelo grupo sdo de
cunho investigativo e voltadas para a pratica intervencionista critico- colaborativa. Em
resumo, suas pesquisas investigam a “constituicdo dos sujeitos, suas formas de
participagao e construcédo de sentidos e significados na educacgao”. (LIBERALI, 2011,
p. 10)

Antes mesmo de se tornar oficial, 0 GP LACE ja vinculava suas pesquisas a
projetos educacionais. Como afirma Liberali (2011), em 2002, o grupo deu inicio ao
Programa Acéo Cidada (PAC) com o intuito de promover parcerias com escolas e
entidades educacionais. O PAC tinha como finalidade planejar reunides, organizadas
pelas préprias equipes das escolas, com o objetivo de desenvolver projetos voltados
para o desenvolvimento e a percep¢ao da acéo cidada e para o aprofundamento do

sentido de colaboragéo e pensamento critico por toda a comunidade escolar.

Para uma melhor compreensao dos objetivos do PAC, € necessario esclarecer
o significado do termo “agédo cidadad” no contexto do programa. De acordo com o

dicionario da Lingua Portuguesa®!, a palavra “cidadd” é definida como substantivo

51 Fonte: http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues (Acesso em: 07/2015).
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feminino de cidadao, individuo no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado. Para
o PAC, entretanto, o sentido de “cidada” vai além do gozo pelo sujeito dos direitos
sociais ja adquiridos e se torna uma acdo social. Dessa forma, a “agao cidada” é
compreendida como uma atitude social construida de forma colaborativa entre os
membros de uma mesma comunidade a partir da compreenséo de suas necessidades
e da “constante redefinicido de valores e praticas que constituem as atividades sociais

nas quais os sujeitos estdo envolvidos” (LIBERALI, 2011, p. 13).

Desse modo, a preocupacao desta pesquisa em investigar se duas propostas de
ensino-aprendizagem propiciam a um grupo de criangas oportunidades de construcao
de novos modos de participacdo no mundo surgiu por influéncia das indmeras
discussfes ocasionadas durante as reunides do GEEB, que tinham como objetivo
redefinir valores e praticas que constituem as acfes do professor no contexto de

educacao bilingue.

O resultado das discussdes do grupo de estudos alinhado a base teérica do GP
LACE foram levados a um dos projetos do PAC, o Projeto Educacao Multicultural (EM).
Essa interconexdo entre grupo de pesquisa, grupo de estudos e projeto foi possivel

devido ao paradigma metodol6gico no qual o PAC esta inserido.

O PAC esta fundamentado na metodologia da Pesquisa Critica de Colaboracgéo
(MAGALHAES, 2007) que pressupde, a partir do levantamento das necessidades de
uma determinada comunidade, a criacdo de contextos de colaboracao que propiciem o
envolvimento de todos 0os membros no alcance de um objetivo em comum. Os projetos
realizados pelo PAC visam a transformacao consciente da comunidade a partir da
producgéo de conhecimentos compartilhados (LIBERALI, 2011).

Além disso, a metodologia da Pesquisa Critica de Colaboracdo tem como
principais valores a colaboracéo, o comprometimento, a autonomia, a responsabilidade
e a responsividade, a criticidade, a ética interdependente e a criatividade (LIBERALI,
2011).

Em 2007, os projetos do PAC passaram a integrar duas areas tematicas:
Linguagem, colaboracao e criticidade (LCC) e Linguagem, criatividade e multiplicidade
(LCM). Liberali (2011) esclarece que a LCC examina e discute os conceitos de
colaboracdo no contexto de ensino-aprendizagem. Ja a LCM trata de questdes

referentes a formacéao critica em contextos mono e bilingues nos quais os participantes,
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no espaco de formacéo, tém a oportunidade de gerar novos significados, criando novas
possibilidades de participagdo no mundo.

Em 2008, integrando a area tematica LCM, o PAC da inicio a mais um projeto,
inicialmente chamado de Aprender Brincando — Educacéao Bilingue (AB-EB) que, como
aponta Liberali (2011), surge a partir da necessidade de compreensao do papel da
educacdo bilingue como geradora de uma formacgéo ampla, que propicie o engajamento
de todos os participantes na construcédo do conhecimento em diferentes areas do saber
em uma segunda lingua. Igualmente, o projeto buscou responder aos questionamentos
a respeito do fato de a educacao bilingue, na maioria das vezes, atender apenas aos

interesses da classe dominante.

O projeto AB-EB tinha como foco o ensino-aprendizagem de diferentes areas do
conhecimento em lingua internacional®®; a constituicido miltipla da identidade; a
organizagao criativa da cognigdo por meio de diferentes linguas e a construcdo de
possibilidades de viver o mundo, os conhecimentos, as emocdes e as descobertas por
meio de diferentes culturas-linguas. Do mesmo modo, era foco do projeto contribuir

para a formacédo de professores em contexto de educacéo bilingue (LIBERALI, 2011).

Em 2010, o projeto foi ampliado. Apos uma reunido, membros do GP LACE
decidiram expandir a abrangéncia do projeto, inserindo 0s conceitos de
multiculturalidade e multilinguismo e alteraram o nome do projeto para Educacéo
Multicultural (EM). Em 2013, em seu ultimo ano de atuacdo, foram incluidos os
conceitos de multimodalidade e multimidia. Esta pesquisa foi realizada no Projeto EM,
apos a sua ultima ampliagdo em 2013, no momento em que o GP LACE dava inicio ao

estudo sobre os Multiletramentos e suas implicacfes educacionais.

Durante o seu percurso, 0 Projeto EM atuou em trés instituicbes diferentes. A
principio, foi desenvolvido em uma Escola Municipal de Educacao Infantil (EMEI) de
Pirituba, S&o Paulo. Posteriormente, passou a atuar em um Centro de Educacéo Infantil
(CEI) da zona oeste da cidade de S&o Paulo e, depois, em um CEI da zona central da

mesma cidade, local onde os dados deste estudo foram produzidos. As aulas tinham

52 O termo lingua internacional foi adotada pela GEEB em 2009 em substituicdo dos termos lingua
estrangeira e segunda lingua. Para o grupo, bem como para o projeto EM, lingua internacional “é a
lingua presente em contextos de educacdo, em que os conteudos de diferentes areas sao trabalhados
em outras linguas [...]. Essa lingua assume valor cognitivo, cultural e social” (LIBERALI, 2006, p. 252).
Esta pesquisa, no entanto, optou por utilizar o termo ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira
em vez de lingua internacional devido a variedade de novas terminologias que vem surgindo na area de
ensino-aprendizagem de linguas.
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como foco o trabalho com criancas de trés a seis anos de idade, mas, a partir de 2009,
foram formados novos grupos de alunos e o projeto se estendeu a criangas, jovens e

adultos.

Todas as aulas eram ministradas em lingua estrangeira (inglés/francés), a
principio, duas vezes por semana com duracado de sessenta minutos cada aula. A partir
de 2009, as aulas passaram a ser realizadas uma vez por semana com duragédo de

trinta minutos para as criancas e sessenta minutos para os jovens e adultos.

A partir da premissa de um agir cidaddo, os participantes do Projeto EM
trabalhavam com uma proposta curricular de ensino baseada em Atividades Sociais,
direcionando o foco das aulas no desenvolvimento da participagéo ativa dos alunos em
atividades da “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 1845/2006) tais como participar de
entrevistas de emprego, ir ao cinema, participar de um evento académico, ir ao

zooldgico, entre outros.

Trabalhar com Atividades Sociais implica em acreditar que, ao brincar de realiza-
las em sala de aula, os alunos podem desenvolver potencialidades diferenciadas para

acles presentes, concretas ou futuras (LIBERALI, 2011).

Além das aulas, os membros do Projeto EM realizavam reunifes semanais e
mensais. As reunides semanais eram dedicadas a momentos de reflexdo a respeito
das aulas ministradas e ao planejamento de novas aulas a partir das reflexdes feitas.
Os professores também discutiam o planejamento de suas aulas por e-mail, como
ocorreu por diversas vezes durante o periodo em que os dados desta pesquisa foram
produzidos. Nas reunides mensais, eram apresentados trechos das aulas filmadas, a

fim de proporcionar momentos de discussao e reflexao por todos os envolvidos.

A seguir, apresentamos o quadro das atividades esséncias realizadas no Projeto
EM.
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OUADRO DAS ATIVIDADES ESSENCIAIS

Participacdo em espacos
Reunides mensais: para ~ virtuais: e-mails para o

Aulas de meia hora para
rupos especificos

Reunides Semanais: para
lanejar e refletir sobre

Quadro 10: Atividades essenciais - Elaborado em 2013 por membros do grupo EM

As reunides mensais de inicio de ano letivo do Projeto EM eram conduzidas a
partir da questéo guia do agir cidaddo. Anualmente, o GP LACE se reunia para decidir
a questao guia ou ideia de um agir cidadao que iria nortear os projetos do grupo no ano
seguinte. Essa questéo ou ideia era definida a partir dos pressupostos do PAC de criar
uma visdo ampla e consistente da realidade (nacional e internacional) e permitir a
insercdo e participacdo no mundo social, além de questionar a alienagdo e o

individualismo.

A partir da questéo guia, os membros do EM definiam as Atividades Sociais que

seriam trabalhadas no semestre.

Na secéo a seguir, apresentamos o local no qual os dados desta pesquisa foram

produzidos.

4.2 Local da Pesquisa: Histéria e Contexto

Conforme mencionado anteriormente, esta pesquisa ocorreu na terceira e Gltima
fase do Projeto EM, no momento em que aulas de e em lingua estrangeira oferecidas
pelo projeto aconteciam em um CEI conveniado a prefeitura de Sdo Paulo e localizado
proximo a regido central da cidade. Durante o dia, eram ministradas aulas as criancas
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e a noite aos funcionarios do CEI. Nesse periodo, o projeto ofereceu apenas aulas de

e em inglés por ndo contar com participantes do projeto que dominassem outro idioma.

A parceria entre o Projeto EM e o CEI ocorreu pelo intermédio da fundadora do
Projeto EM e de um dos membros do GP LACE, que coordenava as aulas de e em
inglés oferecidas ao CEl.

O CEl foi fundado por uma Associagao de pais e amigos. Essa associacgéo foi
criada em 2004 por membros de um colégio particular local com o objetivo de trabalhar
com mulheres e criancas de baixa renda da comunidade local, oferecendo a
oportunidade de insercdo social. O distrito em que o colégio e o CEl se encontram é
composto por dois grandes, famosos e antigos bairros da capital paulista. O perfil
socioecondmico da regido divide-se entre os dois bairros; em um deles, a maioria dos
moradores sao considerados de classe média alta, e, no outro, a maioria é composta

por familias de baixa renda®:.

A partir de 2009, a associagao passou a atender mulheres de qualquer regiao da
cidade de Sado Paulo®* e, para tal, construiu dois espacos. Os CEls, de mesmo nome,
foram criados pela associacdo com o objetivo de atender aos filhos de mulheres em
contextos familiares desfavorecidos e conta com duas unidades situadas uma proxima
a outra. A primeira unidade foi inaugurada em 2005 e, trés anos depois, nascia a
segunda unidade, local desta pesquisa, ambas conveniadas a Secretaria Municipal da

Educacao, junto a Prefeitura do Municipio de S&o Paulo.

Ao todo, os dois CEls atendem 187 criancas de zero a trés anos e 11 meses de
idade. As vagas disponiveis sdo preenchidas a partir de um banco de cadastro da
Secretaria Municipal de Educacao e as criangas séo para la encaminhas pela propria
prefeitura. Apesar de estar situado em uma regido central, os CEls ndo sao
considerados, por sua diregao, como um local de passagem, uma vez que a maioria
das criangas matriculadas sdo moradoras da regido ou dos arredores. Os CEls contam

com um quadro de 40 funcionarios, composto por direcdo e coordenacao pedagodgica,

53 Fonte: http://www.encontrabelavista.com.br/bela-vista/index.shtml (Acesso em: 07/2015).

5 Grande parte das informacdes trazidas neste subcapitulo foram retiradas dos sites da Associagao e
dos CEls. As fontes, entretanto, ndo serdo divulgadas para que o carater sigiloso desta pesquisa seja
mantido.


http://www.encontrabelavista.com.br/bela-vista/index.shtml
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professores e auxiliares, além de com o apoio de voluntérios que atuam tanto na area

pedagdgica quanto administrativa dos CEls.

Os CEls visam, em sua proposta pedagogica, ao desenvolvimento fisico,
intelectual e social das criancas. O trabalho pedagdgico é realizado com foco nas
diferentes formas de comunicacgéo e expressao (linguagem verbal, corporal, plastica e
musical) a fim de que as criancas se integrem a sociedade. Tem como pilares os
objetivos estabelecidos pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), do estatuto da Crianca e

do Adolescente, e do Referencial Curricular Nacional de Educacao Infantil (RCNEI).

O horario de atendimento as crian¢as tem inicio as 7h30 e € encerrado as 17h15.
O cronograma de tarefas € composto por uma rotina diaria de alimentacao, atividades
dirigidas, parque e higienizac&do. As criancas sao divididas em trés grupos (bercéario,
mini grupo 1 e mini grupo 2), separados por faixa etaria. As aulas de e em inglés eram
ministradas, uma vez na semana, as crian¢as do mini grupo 1 e 2, com idade entre dois
e trés anos e onze meses e ocupavam 0 espaco das atividades dirigidas. As aulas

ocorriam no periodo da tarde e tinham duracao de trinta minutos.

Os CEls fazem parte de uma comunidade ambivalente, mas que atua em regime
de parceria. De um lado, temos a associacao mantenedora composta por individuos de
alto poder aquisitivo e alto nivel de escolarizagdo. Do outro, temos sujeitos carentes de
recursos sociais e baixo nivel de escolarizacdo. Desse modo, a associagdo promove
regularmente cursos de capacitacao profissional, palestras educacionais e eventos
sociais aos seus funcionarios e moradores da regido, incluindo as familias das criancas
gue frequentam os CEls, com o objetivo de promover a melhoria da qualidade de vida
de sua comunidade. A parte da comunidade mais carente se beneficia com a
possibilidade de melhoria da capacitacdo profissional e com o acesso a servigos
basicos como assisténcia juridica, estética, nutricional, entre outros. Eventos e festas
também sao realizados nos CEI como, por exemplo, exposi¢cao de artes de trabalhos
feitos pelas criancas, festa junina, etc., promovendo a aproximacdo dos membros da

comunidade.

A seguir, apresentamos a imagem area da regiao em que se localiza o CEI no

gual os dados para esta pesquisa foram produzidos.
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Figura 3 - Imagem area da localizagcdo do CEIl Fonte: Programa Google Earth

4.3 Acédo do Projeto EM no CEI®®.: Planejamento, Aulas e Formacéo

As aulas de e em lingua inglesa foram ministradas no CEIl nos anos de 2012 e
2013, periodo em que esta professora-pesquisadora participou do projeto. Foram
ministradas aulas a cinco diferentes grupos de criancas durante esses dois anos.
Dentre eles, dois grupos estiveram conosco apenas no ano de 2012, um, apenas em
2013, e dois deles, foco desta pesquisa, nos anos de 2012 e 2013. Cada um dos grupos

era composto de, aproximadamente, 15 a 20 criancas.

No periodo em que os dados foram produzidos, as aulas ministradas as criancas
no CEIl contaram com a colaboragdo de quatro novos membros do Projeto EM, duas
professoras-formadoras (PF)%, uma delas esta professora-pesquisadora (PP), e duas
professoras-alunas (PA)°’. Tanto as PFs quanto as PAs estavam em processo de

55 A partir desta secao, utilizaremos CEIl, no singular, porque passaremos a falar especificamente sobre
a equipe que trabalhou no CEI no qual os dados para esta pesquisa foram produzidos e sobre as aulas
|4 ministradas.

% Professora-formadora: professoras formadas que ja atuam em sala de aula.

57 Alunas-professoras: estudantes de graduacdo em Letras e/ou Pedagogia que nunca haviam atuado
em sala de aula.
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formacdo em contexto de educacédo bilingue (ensino-aprendizagem de e em lingua

inglesa). Em 2013, uma das PAs precisou abandonar o projeto.

A cada inicio de semestre, nés, do Projeto EM sob a coordenacao da Profa. Dra.
Fernanda Coelho Liberali, nos reuniamos para discutir e elaborar o planejamento
pedagdgico das aulas que seriam ministras no CEIl. A questao guia do ano de 2012 foi
“fazer escolhas e tomar decisdes”. A partir dessa tematica, discutimos em reunido as
necessidades dos alunos (criancas e funcionarios do CEI) que fariam parte do projeto
no 1° semestre do mesmo ano. A partir dos relatos apresentados e do contexto socio-
historico-cultural em que viviamos, ficou decidido o trabalho com a AS Going to bed (ir
dormir) para os grupos das criancas. A escolha da AS se deu devido a necessidade de

criar junto as criangas uma rotina diaria de habitos, considerados saudaveis.

Ja em 2013, a questdo guia era a “transformagdo por meio da agéncia
interdependente” e decidimos trabalhar com as criancas do CEIl a AS Going to the zoo
(Ir ao zooldgico) no 2° semestre do mesmo ano. A decisdo de trabalhar com essa AS
ocorreu devido a percepcao de que, talvez, os grupos de criangas com que estdvamos
trabalhando nunca haviam ido ao zooldgico e, também, por notarmos a afinidade que
elas tinham com animais, contribuindo, desse modo, para uma chance maior de

envolvimento nas aulas.

Outras duas AS foram realizadas durante o 2° semestre de 2012 e 1° semestre
de 2013. Entretanto, escolhemos por detalhar apenas o processo de escolha das AS

descritas acima, por se tratarem do objeto desta pesquisa.

Apresentamos a seguir o quadro com todas as ASs trabalhadas e seus

respectivos periodos.

1° semestre 2012 Going to bed (Ir dormir)

2° semestre 2012 Going on a picnic (Fazer um piquenique)
1° semestre 2013 Playing (Brincar)

2° semestre 2013 Going to the zoo (Ir ao zooldgico)

Quadro 11: Calendario Atividades Sociais - 2012/2013

A partir da escolha da AS, um quadro de sistema de géneros baseado na Teoria
da Atividade (VYGOTSKY, 1934; LEONTIEV, 1978, ENGESTROM, 1999) era
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elaborado. O quadro tinha como fungdo organizar a construcdo da AS a partir da
selecao dos sujeitos, da comunidades, dos instrumentos, da divisao de trabalho e das
regras que comporiam a AS escolhida. Além de refletir e escolher o objeto a ser

alcancado por todos os participantes da AS, como ilustra o modelo a seguir:

ATIVIDADE SOCIAL:

Sujeites i 1

Comunidade

Objete

T SR

Instrumentos/ | Orais:

géneros i
Escritos:

Instrumentos/ T "'7“-_4

conhecimento
das areas

Divisaoc do de i &
trabalho i

Regras |
| S
Linguagem:
| Géneros Contexto de Organizacdo textual -Aé'pé&os linguisticos
focais Circulagdo

—

ahtéﬁdo das dreas:

Estudo sociais Ciéncias Matematica | Educagao Fisica Artes Outros |

!
F———rr———a EAVR ,TW

Quadro 12: exemplo quadro de sistema de géneros.

O planejamento das aulas acontecia, na maioria das vezes, no mesmo dia apos
as aulas, no momento das nossas reunides semanais. Nessas reunides, estavam
presentes as PFs e as PAs. A partir da AS escolhida e com o objeto a ser alcangado
em mente, as aulas eram elaboradas a partir das reflexdes a respeito dos resultados
alcancados, ou nado, na aula anterior. Por essa razdo, muitas vezes, refaziamos o

planejamento de uma aula “ja pronta”.

Para cada aula ou conjunto de aulas, dependendo do objetivo tragado,
focAvamos em um aspecto da AS que seria trabalhado sem, com isso, deixar de
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trabalhar a AS como um todo. Como exemplo, no 2° semestre de 2013, em nossa
terceira aula com a AS Going to the zoo, focamos na acédo de tirar fotografias no
zoologico. Fotografias de animais com placas de identificacdo de moradia, alimentacao
e habitat foram espalhadas pela sala, transformando-a em um zoo. Antes de as
criangas chegarem ao “zooldgico”, nds apresentamos o local da visita, a partir da leitura
de um livro de imagens intitulado Zoo, em seguida, introduzimos a musica We're going
to the zoo e levamos as criangas até o “zooldgico” por meio de um 6nibus imaginério.
Somente em seguida, introduzimos a acao de tirar fotografias, que era foco de nossa

aula.

Por se tratar de criancas pequenas, as aulas obedeciam uma rotina de tarefas
no contexto da AS escolhida. No 1° semestre de 2012, no qual foi trabalhada a AS
Going to bed, por exemplo, iniciAvamos as aulas sempre em inglés cantando a musica
Hello, hello, what’s your name, com o objetivo de conhecer melhor as criancas. Em
seguida, cantavamos a cantiga de ninar Twinkle, twinkle, little star. As aulas eram
finalizadas com a musica Goodbye ou See you later. As criancas participavam

ativamente dos momentos de rotina.

Em 2013, em nosso ultimo semestre, as aulas foram preparadas, em sua grande
maioria, por constantes e ricas trocas de e-mail. Nesse periodo, o planejamento das
aulas foi muito discutido antes de ser colocado em pratica. Chegavamos a trocar e-
mails diarios, durante todo o decorrer de uma semana, discutindo sobre o mesmo

planejamento.

Nossas aulas eram dadas em duplas (uma PF e uma PA) e as criangas eram
divididas, pelos professores do CEI, em quatro grupos. Dessa forma, cada dupla
ministrava aulas para dois deles. Em 2013, porém, devido a falta de novos participantes
no projeto e a saida de uma PA, houve uma nova divisdo de turmas e passamos a

conduzir trés grupos em trés voluntarias.

Apesar de muitas das criancas estarem tendo seu primeiro contato com uma
lingua estrangeira, durante as aulas, nos relaciondvamos com elas apenas em inglés.
Em um primeiro momento, essa “nova forma de falar” causou estranhamento em
algumas. Um menino de apenas dois anos, por exemplo, chorou durante duas aulas
seguidas ao nos ouvir falar. Entretanto, a partir do terceiro contato conosco, ele
comecou a participar das aulas e demonstrou grande envolvimento durante os dois

anos em que participou das aulas.
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Como mencionado anteriormente nesta disserta¢ao, o Projeto EM surgiu a partir
das discussoOes realizadas durante as reunides do GEEB. Desse modo, tinha como
proposta o ensino-aprendizagem de diferentes areas do conhecimento em lingua
estrangeira, dando as aulas do projeto um carater de educacao bilingue. Por essa
razdo, nés, professoras, ndo falavamos portugués em sala de aula. No entanto, a
comunicacédo entre nds e as criangas acontecia de forma bilingue: nés faldvamos inglés

e as criancgas, portugués.

A interacdo acontecia de forma espontanea e sem estranhamento por parte das
criancas; existia um intercambio discursivo entre nés e elas por meio do uso de duas
linguas. Havia compreensdo pelas crian¢as, na grande maioria das vezes, do que
estava sendo proposto e elas retornavam nossas indagacdes ou respondiam as nossas
propostas de tarefas por meio da fala (em portugués e, as vezes, em inglés), de gestos

e de expressoes faciais e corporais.

As criancas chegavam as aulas acompanhadas pelas professoras do CEI que,
na maioria das vezes, permaneciam em sala de aula. Contudo, as professoras, com
excecdo de uma delas, ndo participavam diretamente das nossas aulas, contribuindo
apenas com a organizacdo da sala de aula ou com algum cuidado especial que, por
ventura, alguma crianca requeria. Nao podemos dizer ao certo o motivo pelo qual essas
professoras ndo se engajavam nas aulas junto com as criancas. Entretanto, uma delas,
cursou nossas aulas de e em inglés no periodo noturno e sempre tomava parte nas
aulas junto com as criancas. Notamos que a participacdo dessa professora do CEl em
nossas aulas colaborava para um maior engajamento das criancas nas tarefas

propostas.

A conducéo das aulas pelas professoras do Projeto EM era realizada de forma
alternada, entre aulas ou momentos delas. Por vezes, os alunos eram divididos em

pequenos grupos, ficando uma professora em cada um deles.

A seguir, apresentamos dois quadros. No primeiro, trazemos 0s objetivos gerais
e especificos da AS Going to bed, além da listagem de seus instrumentos/ géneros. No
segundo, expomos 0s elementos da atividade; o sistema de géneros, considerando
aspectos enunciativos, discursivos e linguisticos, e algumas tarefas a serem

desenvolvidas considerando as diferencas areas do saber.
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Atividade Social: Going to bed (Ir dormir)
Periodo: fevereiro a junho de 2012 Dia: sextas-feiras

Numero de aulas: 10 Duracédo: 30 min. cada aula

Objetivos gerais: passar bons momentos com a familia para ter um sono pacifico. Despertar
a imaginacao por meio de historias.

Objetivos especificos: compreender o uso das expressdes “once upon a time” (era uma
vez), “happily ever after” (felizes para sempre) e “it's time for bed” (hora de dormir) e cantar
em inglés cantigas de ninar. Dizer “good night, sleep tight” (boa noite, durma bem) ao colocar
uma boneca ou alguém para dormir. Utilizar a expressao “May | have?” (Posso pegar?) ao
fazer solicitacdes. Reconhecer e utilizar os comandos “drink water /milk” (beber agua, leite),
“brush your teeth” (escovar os dentes) “get the tooth brush/ cup/ blanket” (pegar a escova/ o
copo/ o cobertor), “read the book/ story” (ler a historia).

Instrumentos: (1) géneros orais - cantigas de ninar, discussédo para negociar a rotina na

hora de dormir, fazer solicitacdes/escolhas. (2) géneros orais e escritos - contos de fadas.

Quadro 13: resumo AS: objetivos e géneros 1° sem.2012

ATIVIDADE SOCIAL: GOING TO BED

Subjects Children, parents, siblings

Community Nanny, another family member (grandmother, aunt), authors, friends

Instruments Milk/water, books, lullabies, nursery rhymes, paj.amas, pil!qw, blanket,
teddy bear, tooth brush and tooth paste, pull-ups/diaper, pacifier

Object Spend quality time with family, to have restful/peaceful sleep, spark

imagination through stories

Brush teeth, put on pajamas, snuggle, read/tell/listen to stories, sing
Rules lullabies, choose the book/story, negotiate bedtime routine (number of
stories, time to wake up, etc.)

Parents — read/tell stories, organize bedtime (time for bed, getting the drink,
preparing the bed), sing the lullaby

Division of
Labor Children — brush teeth (with parents help), listen to stories, put on pajamas
(with help), sing lullabies, got to the potty (with guidance)
Context of Textual
Genres Production (of Linguistic Aspects

Social Activity) Organization
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Children’s stories
(Classic fairy tales:
Princess and Pea,
Sleeping Beauty,

Who: children and
parents

When: at bedtime

Children’s stories/

lullabies/nursery
rhymes:
narrative/descriptive

Children’s Stories —
Fairy Tales: Once
upon a time, happily
ever after

Snow White, .
Goldilocks) \t/)\gt]r?rrci;r:edroom’ Discussion: LuIIablesj/Nursery
_ Rhymes: produce
Il:IuIIabies snd What: reading argumentative entirely
ursery rhymes - o P _
T Tane |0 SO Coon | comsten
Little Star; Itsy Bitsy ’ Bedtlme. Good night,
Spider; Rock-a-Bye | Why: spend quality §Ieep tight, .See you
Baby) time, etc. in the morning, | love
you, May | have a...
Discussion to
negotiate bedtime Discussion: Please,
routine (one) more, no, this
one, I'm not tired, it's
Conversation at late, it’s time for bed,
Bedtime you have to get up
early
Social : .
Science Math P.E. Arts Cooking Other
Stds.
Night time | Counting Drawing Preparing
and sleep; the a night
daytime, illustrations | time snack;
personal for the
hygiene story
and taking books;
care of
yourself
(getting
enough
sleep)

Quadro 13.1: quadro sistema de géneros AS — Going to bed.

Apés apresentacao detalhada da AS Going to bed, apresentamos um quadro

com o resumo do planejamento das aulas. As que estdo em azul foram objeto de

analise linguistico-discursivo-multimodal desta pesquisa.
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Planejamento das aulas 1° sem. 2012

Aula 1

Aula 2

- Introduzir a musica “hello, hello, what’s your
name”.

- Introducéo da AS: contar a histéria “Guess How
Much | love You”, por Sam MacBratney.

- Explorar a histéria e conversar com as criancas
a respeito do contexto de producéo da AS (quem,
0 que, qual, onde, quando, por qué?)

- Mostrar as criangas um exemplo de como
colocar um bebé para dormir. (usar uma
variedade de instrumentos, cobertor, travesseiro,
urso de pellcia, etc.)

- Performance da AS: separar as criangas em trés
grupos e deixa-los brincar de “ir dormir” com os
kits de materiais.

- Cantar a musica de encerramento: “goodbye
song”

-Tarefa permanente: cantar a musica “hello, hello,
what’s your name”.

- Contar a histéria “Good Night Baby” ou “Snug as
a Bug”.

- Enfoque da AS: brincar com a ideia de dia e noite
com “Day-Night Game”.

- Introduzir a cantiga de ninar “Twinkle, twinkle
Little star”, utilizando estrelas de papel afixadas em
uma vareta.

- Performance da AS: dividir as criangas em dois
ou trés grupos e deixa-los brincar com a AS “ir
dormir”, utilizando os kits de materiais. Encorajar
as criangas a dizerem: “good night”, “sleep tight” e
outras palavras relacionadas aos objetos

utilizados.

- Brincar junto com as criangas, revezando o
momento de dar a mamadeira ao bebé (boneca),
escovar seus dentes, ler a histéria para o bebé
(boneca), coloca-lo para dormir. Brincar com as
criancas de fazer o bebé chorar e que eles
precisam dar atencado e afeto ao bebé, etc.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song”

Aula 3

Aula 4

- Tarefa permanente: cantar a musica “hello,
hello, what’s your name” e “Twinkle, twinkle Little
star”.

- Enfoque da AS: contar a histéria “Princess and
the Pea”, utilizando objetos (cama, boneca,
ervilha ou feijdo, cobertor). Depois, pedir as
criancas que dramatizem a histéria utilizando os
objetos. Dividir a classe em dois grupos — 1
principe e trés princesas por vez. Narrar a historia
para as crian¢as durante a dramatizacao.

- Cantar a cantiga de ninar “Twinkle, twinkle Little
star” utilizando as estrelas de papel.

- Performance da AS: dividir as criangas em dois
ou trés grupos e deixa-los brincar com a AS “ir
dormir”, utilizando os kits de materiais. Encorajar
as criangas a dizerem: “good night”, “sleep tight”,
“I love you my baby” e outras palavras
relacionadas aos objetos utilizados. Revezar
entre as criangas o momento de dar a mamadeira
ao bebé (boneca), escovar seus dentes, ler a
historia para o bebé (boneca), coloca-lo para
dormir. Brincar com as criancas de fazer o bebé
chorar e que eles precisam dar atencéo e afeto
ao bebé, etc.

- Tarefa permanente: “cantar hello,hello what's
your name” e “Twinkle, twinkle Little star” de formas
diferentes (rap, rock, samba, etc.).

- Confeccionar com as criancas estrelas para
cantar “Twinkle, twinkle Little star”.

- Enfoque da AS: cantar a cantiga de ninar
“Twinkle, twinkle Little star”, utilizando as estrelas
de papel.

- Performance da AS: dividir as criancas em dois
ou trés grupos e deixa-los brincar com a AS “ir
dormir”, utilizando os kits de materiais. Encorajar
as criangas a dizerem: “good night”, “sleep tight”, “I
love you my baby” e outras palavras relacionadas
aos objetos utilizados. Revezar entre as criangas o
momento de dar a mamadeira ao bebé (boneca),
escovar seus dentes, ler a histéria para o bebé
(boneca), coloca-lo para dormir. Brincar com as
criancas de fazer o bebé& chorar e que eles
precisam dar atencéo e afeto ao bebé, etc.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song”
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- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song”

Aula 5

Aula 6

- Tarefa permanente: cantar "hello,hello what's
your name” e “twinkle, twinkle Little star” de
formas diferentes (rap, rock, samba, etc.).

- Enfoque da AS: contar a histéria “Going to bed”,
utilizando fantoches ou bonecos.

- Performance da AS: convidar as criancas a
dramatizar a parte final da histéria representando
0s papéis de irméo, irma e mée/pai. Incentivar as
criangas a dizer “I'm not tired”, “go to sleep”, “good
night, sleep tight” e “I love you” em ritmo melddico,

como contado na historia.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song’.

- Tarefa permanente: “cantar hello,hello what’s
your name” e “twinkle, twinkle Little star” de formas
diferentes (rap, rock, samba, etc.).

- Enfoque da AS - link com natureza e sociedade:
mostrar as criangas cenas de criangas indo dormir
na india, Gana e Australia. Mostrar uma situag&o
de cada vez, pausar as cenas e pedir as criancas
gue facam mimicas e digam o nome das acdes
(drink milk, brush teeth, etc.).

- Performance da AS: performar junto com as
criangas “ir dormir” com bonecos ou utilizar apenas
0s acessorios da AS (cobertores, copos, escovas
de dente, livros, etc.). Incentivar as criangas a
colocarem uma as outras para dormir.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song”

Aula 7

Aula 8

- Tarefa permanente: “cantar hello,hello what's
your name” e “twinkle, twinkle Little star” .

- Enfoque da AS - link com educacéo fisica e
natureza e sociedade: massagem em grupo:
criancas sentadas em circulo massageiam
gentilmente uma as costas da outra. Apés, ler a
histéria “When I'm sleepy” (como os animais
dormem) fazendo os movimento e sons dos
animais apresentados no livro. Convidar as
criancas a fazerem o mesmo. Em seguida,
retornar a histéria solicitando que as criangas
imitem a forma de dormir de alguns dos animais.
(Ex. “sleep like a giraffe/cat/bat etc.).

- Tarefa permanente: performar junto com as
criangas a AS “ir dormir” com bonecos ou utilizar
apenas o0s acessorios da AS (cobertores, copos,
escovas de dente, livros, etc.), incentivando-as a
colocarem uma as outras para dormir.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song”.

- Tarefa permanente: “cantar hello,hello what's
your name” e “twinkle, twinkle Little star” .

- Enfoque da AS — Dar énfase nas acdes principais
da AS (“drink milk” (beber leite), “brush teeth”
(escovar os dentes), “sing a song” (cantar uma
musica), “read a story” (ler uma histéria), “go to
sleep” (ir dormir). Confeccionar cartbes com as
acoOes das AS e retomar as agdes com as criancas
por meio de brincadeiras (mimica, adivinhacao,
corrida, etc.).

- Tarefa permanente: performar junto com as
criangas a AS “ir dormir”, utilizando apenas os
acessorios da AS (cobertores, copos, escovas de
dente, livros, etc.), incentivar as criangas a
colocarem uma as outras para dormir.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song.

Aula 9

Aula 10 - (aula final)

- Tarefa permanente: “cantar hello,hello what's
your name” e “twinkle, twinkle Little star” .

- Enfoque da AS - Dar énfase nas ac¢des
principais da AS (“drink milk” (beber leite), “brush
teeth” (escovar os dentes), “sing a song” (cantar
uma musica), “read a story” (ler uma historia), “go
to sleep” (ir dormir). Utilizar os cartdes da aula
passada e retomar as a¢cdes com as criangas por

- Convidar a coordenadora e diretorado C.E.l para
virem a sala de aula e assistirem as criangas
cantarem“Hello,hello what’s your name” e
“Twinkle, twinkle Little star” .

- Performance final: primeiro, as criancas brincam
de papai e mamae e colocam os bebés na cama
(dando-lhes um pouco de leite, escovando seus
dentes etc.). Depois disso, as criancas sdo 0s
bebés e noés os colocamos na cama com colchdes
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meio de brincadeiras (mimica, adivinhagdo, | (h& colchdes nas salas de aula), luzes apagadas e
corrida, etc.). janelas fechadas. Ao final da performance, ler para
as criangas o livros que confeccionamos com suas

- Tarefa permanente: performar junto com as | fotografias, por fim,dar uma copia para cada
criangas a AS “ir dormir”, utilizando apenas 0s | crianca.

acessorios da AS (cobertores, copos, escovas de
dente, livros, etc.). Incentivar as criancas a | - Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
colocarem uma as outras para dormir. song”.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye
song’.

Quadro 13.2: resumo dos conteldos trabalhados nas aulas- 10 sem.2012

A seguir, apresentamos, da mesma maneira, a AS Going to the zoo. No primeiro
guadro, trazemos 0s objetivos gerais e especificos da AS, além da listagem de seus
instrumentos/ géneros. No segundo, expomos o0s elementos da atividade; o sistema de
géneros, considerando aspectos enunciativos, discursivos e linguisticos, e algumas

tarefas a serem desenvolvidas considerando as diferencas areas do saber.

Atividade Social: Going to the zoo (Ir ao zooldgico)
Periodo: agosto a dezembro de 2013 Dia: sextas-feiras

Numero de aulas: 10 Duracédo: 30 min. cada aula

Objetivos gerais: divertir-se, observando os animais em relagdo com a natureza.

Objetivos especificos: participar de conversas a respeito dos animais, utilizando e/ou
compreendendo as expressoes “It's a zebra”, “| like zebras”, “What’s that? ”, etc. Responder
e/ou fazer a um convite utilizando e/ou compreendendo as expressoes “Let’s go to the zoo”,

LTS

“‘Let’'s see the...”, “Look at the zebra”. Reconhecer placas de identificacdo de animais e placas
de proibicao.
Instrumentos: (1) géneros orais: conversa a respeito de animais do zoolégico, convite.

(2) Géneros escritos: placas de identificagéo.

Quadro 14: Resumo AS: objetivos e géneros 2° sem.2013

ATIVIDADE SOCIAL: GOING TO THE ZOO

Subjects Children, parents, grandparents, nanny, aunt/uncle, friends, teachers.

Community Z00’s staff (zoo keeper, guide, vendor, ticket agent) visitors, etc.
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Instruments

Written: zoo signals.

Oral: invitation; conversation about the animals.

Object

Have fun observing the animals regarding nature.

Rules

Respect the adults, don’t feed the animals, follow the zoo’s rule.

Division of
Labor

animals

Observe the animals, read the animal’s signals, take pictures, talk about the

Genres

Context of
Production (of
Social Activity)

Textual
Organization

Linguistic Aspects

Invitation

What: Children
inviting other
children/ parents
inviting children
Who: Children,
friends parents
When: Weekend,
holiday activity,
or a sunny day.

Argumentative

Let's go to the zoo
Let's see the...

Conversation
about the
animals

Who: Family and
kids/ zoo staff and
kids/ zoo staff and
family/ kids and kids
What: talk about zoo
animals.

Why: to express
opinion, to learn...
Where/When: At the
Z00 during the visit,
at home, at school
or at a friend’s
house after the
visiting the zoo.

Expositive

Look at the zebra
What's that?

It's a zebra

| like zebras

Zoo signhals

Who: everyone
What: read/look the
Z0oo signals.

Why: Get
information about
the animals.
Where/When: At the
Z00

Expositive

Don’t feed the
animals

Don’t touch the
animals

Signs with the
animals’ information

Social
Studies

Science Math

Physical Arts

Education

Others
Geography
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Animal
movement

Z00 Animals Numbers

context

Drawing
/painting
animals
masks,
making
animals
using play
dough
Quadro 14.1: Sistema de géneros da AS Going to the Zoo

Animals
natural habit
(countries)

Apds apresentacdo detalhada da AS Going to zoo, apresentamos, como

anteriormente, um quadro com o resumo do planejamento das aulas. As que estdo em

azul foram objeto de analise linguistico-discursivo-multimodal desta pesquisa.

Planejamento das aulas 2° sem. 2013: resumo

Aulal

Aula 2

- Cantar “Hello,hello, what’'s your name” e “Hello,
hello, how are you”. Incentivar as criangas a
responderem “ I'm(nome)” e “I'm fine/not so
good”.

- Introduzir a musica nova “We're going to the
Zoo” utilizando um boneco. Boneco convida as
criangas para irem ao zoolégico.

- Introduzindo a AS: espalhar figuras de animais
ao redor da sala de aula. Simular que estdo no
zoolégico e chamar a aten¢do das criancas para
as figuras dos animais na parede. Introduzir o
nome dos animais, utilizando a expressao “look,
it's a....”, apontar para as figuras e fazer mimica.
Convidar as criangas a imitarem os animais por
meio de sons e mimicas.

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye,
see you later”

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello, hello,
what’s your name”. Convidar as criangas para
irem ao zoolégico, em seguida, cantar “Let’s go to
the” lentamente e por partes. Incentivar as
criangas a cantarem juntas.

- Enfoque da AS — Ciéncias: observar os animais
e conversar a respeito de suas diferencgas. Dividir
as criangas em trés ou dois grupos, apresentar as
criangas 0s animais de plasticos (grupo 1) e o livro
de animais do zoolégico em relevo da Editora
Folha. Deixar as crian¢gas manusearem os animais
de plasticos e tocar na pele, pena, pelo dos
animais no livro. Chamar a atencdo das criancas,
utilizando as expressodes “what’s this? ” e “look, it's
a../an...”.

- Performance da AS: convidar as criancas para
verem 0s animais do zooldgico. Andar pela sala
(zoo) chamando a atencdo das criancas para 0s
animais do zooldgico dizendo “look, it's a/an....”.
Incentivar as criancas a dizerem os nomes dos
animais, perguntando “What'’s that? ”. Convidar as

criangas a imitarem os animais.

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye,
see you later”

Aula 3

Aula 4

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello,
hello, how are you” no momento em que as
criangas estiverem entrando na sala.

- AS: introducéo do contexto: com as criangas em
circulo, imitar sons de animais do zoolégico e
chamar a atencao delas para os sons, perguntar
“what’s that/this? ”. Dizer que estdo no logico e
apresentar o livio de imagens“zoo”. Ler o livro

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello, hello,
how are you” no momento em que as criangas
estiverem entrando na sala. Em seguida, cantar a
musica “We’re going to the Zoo”.

-Performance e enfoque da AS: convidar as
criancas para irem ao zoolégico, dizer que para
isso elas devem pegar o Onibus. Cantar

novamente a musica “We’re going to the Zoo” e
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junto com as criangcas, convidando-as a
observar, imitar e dizer os nomes dos animais.

- Cantar a musica “We’re going to the Zoo” e
convidar as criangas para irem ao zooldgico mais
uma vez, desta vez de 6nibus. Continuar
cantando a musica e fazer um trenzinho para
representar o 6nibus.

Performance e enfoque da AS: andar pela sala
(no 6nibus) em circulo algumas vezes até chegar
ao zooldgico. No local, chamar a atengcéo das
criancas para 0s animais e suas placas de
identificagdo. Dizer no contexto “don’t touch the
animals”, dontt feed the animals”, chamar
atencdo das criancas para o tipo de alimentacao
de cada animal do zoolégico (ex. Look, lions eat
meat.). Convidar as criangas para tirar fotografia
dos animais, fotografia delas proximo aos
animais, etc. Introduzir a expressao ‘let’s take a
picture”, ‘take a picture”. Utilizar as maos
(gestos) como maquina fotografica.

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye,
see you later”

fazer o trenzinho para representar o 6nibus. Em
seguida, com as criancas ainda em fila, parar o
“6nibus” e dizer que, para entrar no zoolégico, elas
precisam comprar ingressos (Fazer a performance
de compra e venda de ingresso entre as
professoras). Perguntar as criangas “how many
tickets do you want? One, two or three? Incentivar
as criangas a responderem “one, two”ou “three”.

- No zoolégico: chamar a atencdo das criancas
para os animais e suas placas de identificacéo.
Dizer no contexto “don’t touch the animals”, dont’t
feed the animals”, chamar atengéo das criangas
para o tipo de alimentacdo de cada animal do
zoolégico (ex. Look, lions eat meat.). Convidar as
criangas para tirar fotografia dos animais,
fotografia delas proximo aos animais, etc. Utilizar
a expressao “let’s take a picture”, “take a picture”.
Utilizar as maos (gestos) como maquina
fotografica.

-Feedback: apds a visita, perguntar as criancas
quais animais elas viram (what animals did you
see?) e se elas gostaram de ir ao zooldgico (did
you like to visit the zoo?). Incentiva-las a
responderem “lion, tiger, etc.” e “yes/no”.

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye,
see you later”

Aula 5

Aula 6

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello,
hello, how are you” no momento em que as
criancas estiverem entrando na sala.

- Enfoque da AS: com as criangas em circulo,
mostrar alguns animais de plastico, fazer de
forma que incite a curiosidade das criancas e
pedir para que elas adivinhem o que seja.
Incentivar as criancas a imitarem e dizerem os
nomes dos animais. Usar as expressdes “look,
it's a...” “what’s this? ” Distribuir os animais de
plastico entre as criancas e deixa-las brincar
fazendo intervencdes.

- Performance da AS: convidar as criangas para
irem ao zoologico, pegar o Onibus. Cantar
novamente a musica “We’re going to the” e fazer
0 trenzinho para representar o Onibus. Ja no
zooldgico, fazer uma fila para comprar os
ingressos. Perguntar as criangas “how many
tickets do you want? One, two or three?
Incentivar as criangas a responderem “one,
two”ou “three”. Apds, junto com as criangas,
andar pelo zoolégico, chamar a atencao para 0s
animais e tirar fotografias. Utilizar as expressoes
“look, it's a/an/...”, “what’s this/that?” “let’s see..”
“let’s take a picture” “take a picture”.

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello, hello,
how are you” no momento em que as criancas
estiverem entrando na sala.

- Enfoque da AS: ler o livro “Wheels on the bus” e
seguida fazer a performance com as Barbies (méae
convida a filha para ir ao zooldgico). Convidar as
criangas para irem ao zooldgico, “pegar o 6nibus”
e cantar a musica “Wheels on the bus”. Fazer
placas de sinalizagdo (vermelho e verde) e utiliza-
las no momento do passeio de 6nibus. Usar um
boné para caracterizar o motorista.

- Performance da AS: as criancas chegam ao
zooldgico — mostrar as criangas parte do video
“Barney goes to the Zoo”. Retomar o video,
chamando a atencdo das criancas para o
momento da compra dos tickets e para os animais
vistos. Ap0s, pergunta-las quais animais eles
viram.

- Brincar de jogo de adivinhacdo (guessing game)
utilizando os animais de plasticos. Apés, deixar as
criangas brincarem de “zoo”, utilizando as Barbies
e 0s animais de plasticos. Incentiva- las a fazerem
escolhas, perguntar, ex: “which do you want, the
zebra or the monkey? ” Encorajé-los a responder,
ex.: “zebra, please.”
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- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye,
see you later”

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye, see
you later”

Aula 7

Aula 8

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello,
hello, how are you” no momento em que as
criancas estiverem entrando na sala.

- Enfoque da AS: hora da histéria — Barbie no
Zooldgico. Providenciar bonecas e animais de
plastico para a performance. Com as criangas
sentadas em circulo, iniciar a narrativa visita ao
zoolégico entre a boneca Barbie e seus filhos.
Explorar o vocabulario e expressdes trabalhadas
nas aulas anteriores. Apoés a visita dos bonecos
ao zoolégico, as criancas se despedem deles.
Um dos bonecos retorna e convida as criancas
para brincar de jogo de adivinhacdo (nome dos
animais).

- Performance da AS: convidar as criangas para
irem ao zoolégico. Fazer o trenzinho novamente,
como representagdo do 6nibus. Cantar a musica
“Wheels on the bus” durante o percurso. Utilizar
as placas de sinalizacdo da aula anterior. Dizer
as criancas que, devido ao mal tempo, o
zoologico estd fechado e convida-las para
brincarem de “Zoo”.

- Distribuir a as Barbies e os animais de plasticos
para a brincadeira. Incentivar as criancas a
fazerem escolhas, perguntar, ex: “which do you
want, the zebra or the monkey? ” Encoraja-los a
responder, ex.: “zebra, please. ” Participar da
brincadeira junto com as criangas e fazer
intervencdes.

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye,
see you later”

- Inicio da performance da AS: receber as criancas
na porta da sala (uma das professoras) e convida-
las a entrarem no zooldgico (porta da sala de aula
fechada). Explicar que, para entrar no zooldgico,
eles precisam comprar 0s ingressos. Fazer a
performance da compra e venda dos tickets (“how
many tickets do you want? One, two or three? “
one/two/three, please.”) Apdés a “compra do
ingresso”, abrir a porta da sala para a entrada no
zoolégico. Uma professora aguarda dentro da sala
e recebe as criangas. Cantar a musica “We're
going to the Zoo”.

- Enfoque e performance da AS: video “Barney at
the Zoo” e “Number animals” — com todas as
criangas dentro da sala, chamar a atengéo para a
imagem projetada na parede (Barney no Zooldgico
comprando os ingressos seguido do video dos
“numbers animals”), interagir com as criangcas
como se elas estivem no zooldgico junto com os
personagens. Andar pela sala (mover a projecdo)
e contar junto com as criang¢as 0s animais vistos.

- Feedback: ap0s a visita ao zoolégico, perguntar
as criangas quais e quantos animais elas viram
(what animals did you see? how many “monkeys”
did you see?), e se elas gostaram de ir ao
zoolégico (Did you like to visit the zoo?). Incentivar
as criangas a responderem “lion, tiger, etc.” “one,
two, three, etc.” e “yes/no”.

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye, see
you later”

Aula 9

Aula 10 (aula final)

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello,
hello, how are you” e “Were going to the Zoo”

- Inicio da performance da AS: convidar as
criancas a irem ao zoolégico. Fazer o trenzinho
novamente como representacdo do dnibus.
Cantar a musica “Wheels on the bus” durante o
percurso. Levar as criancas para fora da sala de
aula (corredor) e dizer que chegaram ao
zoolégico. Fazer a performance da compra e
venda dos ingressos. Ap0s, as criangas sao
recebidas pelo cuidador do zool6gico (zoo
keeper) (uma das professoras usando um
chapéu ou boné como identificagao).

- Performance da AS: video: animais reais no
zooldgico — projetar a imagem dos animais nas
paredes da sala. As criancas fazem uma visita

- Tarefa permanente: cantar a musica “Hello,
hello, how are you” e “We’re going to the Zoo”

- Inicio da performance da AS: convidar as
criancas a irem ao zooldgico. Fazer o trenzinho
novamente como representacao do dnibus. Cantar
a musica “Wheels on the bus” durante o percurso.
Levar as criancas para fora da sala de aula
(corredor) e dizer que chegaram ao zooldgico.
Fazer a performance da compra e venda dos
ingressos. Apds, as criangas sao recebidas pelo
cuidador do zoolégico (Zoo keeper) (uma das
professoras usando um chapéu ou boné como
identificacao).

- Performance da AS: video: animais reais no
zooldgico — projetar a imagem dos animais nas
paredes da sala. As criancas fazem uma visita
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guiada ao zoolégico. O “Zoo keeper” apresenta e
fala a respeito dos animais as criangas. Antes da
visita, relembrar, junto com as criangas, 0s
possiveis animais que eles irdo encontrar.
Incentiva-las a imitarem os animais e dizer seus
nomes. Durante a visita, incentivar as criancas a
tirarem fotos dos animais, como praticado em
aulas anteriores.

- Feedback: Feedback: apés a visita ao
zooldgico, perguntar as criangas quais e quantos
animais elas viram (what animals did you see?
How many “monkeys” did you see?), etc.
Incentivar as criangas a responderem “lion, tiger,
etc.” “One, two, three, etc.” e “yes/no”.

- Cantar a musica de encerramento: “Bye, bye,
see you later”

guiada ao zooldgico. O “zookeeper” apresenta e
fala a respeito dos animais as criangas. Antes da
visita, relembrar, junto com as criangas, o0s
possiveis animais que eles irdo encontrar.
Incentivar as criancas a imitarem os animais e
dizer seus nomes. Durante a visita, incentivar as
criancas a tirarem fotos dos animais, como
praticado em aulas anteriores.

- Finalizacdo das aulas: ap0s a visita ao zooldgico,
entregar as lembrancinhas as criangas (saquinho
com animais de plasticos), uma para cada crianca.

- Cantar a musica de encerramento: “Goodbye”

Quadro 14.2: resumo dos conteudos trabalhados nas aulas — 2° sem.2013.

As aulas foram planejadas, como dito anteriormente neste capitulo, a partir das

observacfes dos resultados das aulas anteriores e dos momentos de formacédo que

tinhamos com nossa formadora, Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali.

Tanto o planejamento das ASs quanto o planejamento das aulas sofreram

apontamentos e observacgdes por parte de nossa formadora, refletindo em mudancas

nos nossos planejamentos posteriores. A maioria desses apontamentos foram feitos

por e-mail, como ilustra a figura a seguir:
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para goingtobed?

Fazer escolhas, tomar decisdes: como isso perpassa a proposta idealizada

SOCIAL ACTIVITY: GOING TO BED

Subjects Children, parents, siblings

authors, friends

Community | Nanny, another family member (grandmother, aunt),

well.

Instruments | Milk/water, books, lullabies, nursery rhymes, pajamas, pillow, blanket, teddy
bear, toothbrush and toothpaste, pull-ups/diaper, pacifier. Include the

genres and area contents that Will be involved as an instrument as

Recorte do planejamento AS Going to the Zoo

Contents

Procedures

Routine: Hello, hello song.
Song - Let’s go to the Zoo.

S.A. performance qual? Precisa
deixar mais especifica

Game: Mimic do qué?

Circle: sing hello song. Students introduce their names. (T. “What’s your name?
S.:lam...)

Circle: teachers introduce the new song using a doll (Barbie). Barbie invites the
Ss to go to the Zoo.

Animals’ pictures on the wall. Teachers walk around the ‘Zoo’ calling ss
attention to the animals. Essa é a performance? Mas como isso mostra a

eles uma performance? Performance de qué?

Figura 5. Feedback da formadora nos planejamentos das AS e das aulas.

Em nossas reunides mensais de formacgao, nds nos dedicAvamos a observacéao

das aulas gravadas a fim de discutir a nossa atuacado como professoras em sala de aula

e também como pesquisadoras, no que se referia a qualidade das filmagens para

pesquisa.

A terceira aula da AS Going to the zoo, foi selecionada, dentre outras razdes

gue serdo melhor esclarecidas no capitulo metodoldgico, pelo fato de ter acontecido

apos uma reunido de formacgao que nos causou grande reflexdo. Nessa reunido, fomos

chamadas a deixar nossas inibi¢cdes e limitagdes de lado e olhar para as necessidades

das criancas no momento em que a aula estava acontecendo. O planejamento e a

execucgao dessa aula ilustram os resultados de nossa reunido de formacao.

4.4 Os Participantes da Pesquisa
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Esta pesquisa contou com a participagéo de dois diferentes grupos, as criangas
e as professoras do CEl e os membros do Projeto EM. Por essa razdo, separamos a
descricéo dos participantes em dois blocos: criancas e professoras do CEIl e os membros
do Projeto EM.

4.4.1 Criancas e professoras do CEI

As criancas do CEl, participantes desta pesquisa, tinham entre dois e trés anos
e 11 meses de idade e algumas delas ainda estavam em processo de ensino-

aprendizagem da fala em lingua materna (portugués).

As criancas, em sua grande maioria, moravam com suas familias nas
proximidades do CEl, em vilas ou bairros menos favorecidos da regido. Muitos dos pais
trabalhavam em empresas proximas a regido central da cidade e a maioria das méaes

trabalhavam fora, sendo muitas delas responsaveis financeiramente por suas familias.

Nés, professoras do Projeto EM, ndo tinhamos contato com os familiares das
criangas. Os nossos Unicos contatos, por intermédio da coordenacédo do CEl, foram
com sete pais via questionario elaborado para esta pesquisa. Entretanto, como dito pela
coordenadora do CEl, os pais eram informados de todas as tarefas realizadas no local,
inclusive as aulas de e em inglés, nos encontros de reunido de pais em que eram

apresentados os registros das tarefas realizadas, dentre eles, fotos de nossas aulas.

Durante os dois anos em que desenvolvemos o Projeto EM no CEl,
presenciamos o entusiasmo de todos os grupos de criangcas quando chegavam em
nossas aulas. De modo geral, as turmas se diferenciavam quanto ao ritmo e
participagao nas aulas, o que exigia nossa constante adaptacéao ao perfil de cada grupo.
Em nossas aulas, as criangas se relacionavam entre si de forma amigavel, sem grandes
conflitos. Algumas delas mantinham relagbes estreitas de amizade ao ponto de
demonstrar acdes de cuidado, preocupacdo e companheirismo, propiciando um

contexto harmonioso em sala, na grande maioria das vezes.

Um dos grupos focais desta pesquisa, formado por 20 criangas, participou de
nossas aulas durante os dois anos em que estivemos presente no CEIl. Por essa razéo,
foi possivel acompanhar o processo de desenvolvimento do ensino-aprendizagem de

e eminglés dessas criangas com mais precisao. Elas comecaram a participar de nossas
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aulas com, aproximadamente, dois anos de idade e, em sua maioria, comegaram a
cantar e a participar de forma mais expressiva no final do 1° semestre de trabalho. Ja
no 2° semestre, foi possivel aprofundar alguns aspectos da aula como, por exemplo,
perguntar as criancas seus nomes de forma direta (What’s your name?) em vez de pedir
que completassem a frase “Meu nome é....” (My name is...) por meio da musica cantada
no inicio da aula. O uso de palavras e expressées em inglés referentes a AS trabalhada
no momento em questao, Going on a picnic, também comecaram a ser utilizadas com

mais desenvoltura.

Notamos, entretanto, uma oscilacdo de producdo linguistica desse grupo de um
ano para o outro. A partir de uma andlise empirica, acreditamos que 0 uso maior ou
menor da lingua inglesa em sala de aula ocorreu de acordo com as necessidades de
uso gue a AS trabalhada requeria. As interacfes em sala de aula entre as criancas e
nds, durante os quatro semestres, ocorreu basicamente por meio de gestos e fala em
portugués, por parte das criangas. Entretanto, com o passar dos semestres, a interagéo
discursiva em inglés, entre nés professoras e as criangas, aumentaram

significativamente, sendo possivel manter pequenas conversas dialogadas com elas.

Todavia, € importante ressaltar que o foco das aulas de e em inglés do Projeto
EM néo tinham como unico foco o trabalho de producéo linguistica. O nosso objetivo
maior era proporcionar contextos de desenvolvimento social, afetivo e cognitivo que
permitissem o ensino-aprendizagem de e em inglés as criancas e, dessa forma, leva-
las a vivenciar situa¢cdes sociais, por vezes, ainda ndo vividas e a sonhar com novas

possibilidades.

As professoras do CEI também participaram dessa pesquisa, ainda que, na
maioria das vezes, de forma indireta, por estarem presentes no momento de nossas
aulas. Conforme informado em um momento de conversa entre esta PP e a
coordenadora do CEl, as professoras que ficam com as criangas a maior parte do tempo
sdo pedagogas contratadas. A cada aula, uma ou duas professoras do CEIl
permaneciam em sala conosco, observando a aula e auxiliando na organizacao da sala
guando necessario. Algumas vezes, éramos auxiliadas na filmagem das aulas, por livre

e espontanea vontade das professoras.

4.4.2 Membros do Projeto EM
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Trés professoras participaram desta pesquisa: duas PAs, estudantes de
graduacdo, uma em Letras pela USP e outra em Letras também pela USP e em
Pedagogia pela PUC-SP, e uma PF, membro do GP LACE que concluiu o mestrado em
Linguistica Aplicada pela PUC-SP no primeiro semestre de 2013. As PAs estavam em
seu primeiro ano de faculdade quando ingressaram no Projeto EM e, dessa forma,
tiveram suas primeiras experiéncias como professora nesse projeto. A PF estava
cursando o mestrado qguando comecou a trabalhar no projeto e atuava como professora
em contexto universitario, no entanto, também possuia experiéncia com aulas de inglés

para criangas pequenas.

Além dessas trés participantes, esta PP participou do trabalho, assim como a
coordenadora do Projeto EM, Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali, que atuou como

nossa principal formadora.

Participar do projeto EM foi uma experiéncia altamente nova para esta PP, pois,
apesar de ja atuar como professora ha muito tempo, ndo trabalhava com criancas
peguenas e nunca havia atuado em um contexto de ensino-aprendizagem bilingue.
Trabalhar em grupo, em regime de colaboracéo, também foi uma experiéncia nova e
transformadora na vida desta PP. O que esta PP e as trés outras professoras tinham
em comum era o conhecimento e gosto pela lingua inglesa, o apreco por criancas e a
vontade de aprender. A experiéncia de trabalho colaborativo entre nés, professoras do

Projeto EM, constituiu-se em uma comunidade de prética.

Para que possamos discorrer a respeito dessa formagéo, necessitamos recorrer
ao conceito de comunidade de pratica apresentado por Lave (1988) e discutida, a

seguir, com base em Daniels (2008).

4.4.3 Desenvolvimento de uma comunidade de pratica

O trabalho do professor, muitas vezes, é construido e realizado de forma
individual. O que geralmente presenciamos em reunibes de corpo docente € o
agrupamento dos membros para discussdo de trabalhos realizados individualmente.

Dessa forma, propomos uma discussdao sobre como a relacdo entre as quatro
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professoras do Projeto EM se constituiu em uma comunidade de prética. Para tal,
utilizamos como base tedrica Lave (1988), discutida por Daniels (2008).

Ao discutir o conceito de comunidade, Costa (2005) afirma que a constituicao de
um grupo € resultado de um trabalho constante, mas ndo necessariamente manifesto,
de negociacao de preferéncias individuais. Desse modo, podemos afirmar que o ser
humano € dicotdbmico por natureza, pois, a0 mesmo tempo em que preza por sua
individualidade, necessita fazer parte de um grupo ou comunidade. Pertencer a um
grupo exige a flexibilizacdo das preferéncias individuais e, nesse sentido, Costa (2005)
afirma que o problema da sociedade é de integracao, € de saber integrar as simpatias
ao ponto que ultrapassem a parcialidade natural do ser humano e que a estima, 0

respeito e a confianca formem o elo de integracdo das simpatias.

Para melhor compreender essa dicotomia humana de ser individual e coletivo,
recorremos ao conceito de alteridade de Bakhtin/Volochinov (1929/1992), que se
apoiam no materialismo historico-dialético de Marx e Engels (1883/2006/2010).
Segundo os autores, 0 conceito de alteridade tem como principio a ideia de que o
homem € um ser essencialmente social e, por isso, tem uma relacao de interacao e
dependéncia com o outro. Eles afirmam que o “eu” individual sé existe a partir do

contato com o “outro”.

Magalhédes e Oliveira (2011), ao discutir o conceito de alteridade, explicam que
arelacdo eu - outro em contexto sdcio-historico-cultural determinado amplia as chances
de vislumbramento das possibilidades de acao do sujeito a partir da “multiplicidade de
vozes” organizadas pela relagdo “entre o pessoal e o social, que s6 pode ser
compreendida no contexto de mutuas e continuas relagbes, o que possibilita a
producdo de novas reorganizacdes a partir do compartihamento de sentidos e
significados” (p. 106). O conceito de alteridade nos mostra que a relagdo eu - outro
carrega um potencial enriquecedor de transformacédo do eu, sujeito, ao possibilitar o
compartilhamento das “parcialidades naturais” (COSTA, 2005, p. 242) nal/para a

construcéo de novos sentidos e significados.

O compartilhamento de ideias em um mesmo contexto sécio-historico-cultural
gera novos aprendizados quando edificado de forma dinamica, a partir das acbes dos
sujeitos, e concebido em Atividades Sociais (DANIELS, 2011). Nossas acdes sao

adaptadas de acordo com o contexto social em que elas ocorrem, isto é, “nossa agao
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esta situada em nosso papel como um membro de uma comunidade” (CLANCEY,
19954, p. 16 apud DANIELS, 2011, p. 130).

Sendo assim, pertencer a um grupo ou a uma comunidade torna-se essencial no
processo para uma aprendizagem transformadora. Ao se referir ao termo comunidade,
Daniels (2011) toma como base o conceito de comunidade de pratica apresentado por
Lave (1988), no qual afirma que a iniciativa é vista como a unido dos membros de um
mesmo grupo em prol de uma pratica comum, a partir do desenvolvimento de
conhecimentos compartilhados, utilizando-se de uma linguagem comum a todos.
Assim, os membros de uma comunidade de pratica sdo representados por sujeitos que
carregam experiéncias pessoais, sociais e emocdes diversas, fazendo com que a

participacédo de cada um se torne singular.

Daniels (2011), a partir de Lave e Wenger (1991), fala de participacao periférica
ao mencionar os diferentes tipos de participacdo dos membros de uma mesma
comunidade de pratica. Os participantes periféricos sado aqueles com menor
experiéncia no grupo e que, a principio, estdo na periferia da comunidade, mas que,
aos poucos, por meio da ajuda dos “veteranos”, movem-se para o centro, tornando-se

membros mais capazes.

Quando nos referimos aos participantes como “veteranos” ou “iniciantes”, nédo
gueremos, aqui, rotular os sujeitos pelo seu grau de experiéncia dentro de uma
comunidade, menos ainda afirmar que os membros iniciantes somente avancam com
o auxilio dos membros “veteranos” e que esses ndo sao auxiliados ou influenciados
pelos “iniciantes”. O que queremos é clarificar que uma comunidade de pratica é
formada por membros diversos e que a colaboracdo mutua entre os participantes os
transformam. Nas palavras de Lemke (1997 apud DANIELS, 2011, p. 138), “na medida
em que participamos, mudamos. Nossa identidade-na-prética se desenvolve, pois nao

somos mais Pessoas autbnomas nesse modelo, mas Pessoas-em-Atividade”.

O grupo de professoras participante desta pesquisa era cOmposto por pessoas
com experiéncias distintas. Cada uma delas possuia um grau diferente de formacéo
académica e, por essa razdo, apresentavam diferengas quanto ao grau de experiéncia

docente. Todas, porém, iniciaram como participantes periféricas no Projeto EM.

A principio, em 2012, fomos instruidas por outros dois membros do grupo Projeto

EM que possuiam um maior grau de experiéncia na proposta de trabalho desenvolvida
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pelo projeto. No inicio, as aulas eram elaboradas por todo o grupo, sob a tutela de um
membro mais antigo. Nesse momento, a atuacdo das quatro professoras era periférica,
cada uma opinava na elaboracéo das aulas de forma individual. Contudo, apds alguns
meses de trabalho e a partir do distanciamento dos “veteranos” do grupo, ocorreu uma
conscientizacdo da necessidade de tomarem para si a responsabilidade da
organizacdo das aulas, assumindo uma postura critico-criativa (LIBERALI, 2013) na

realizacdo de seus trabalhos.

Dessa forma, as quatro professoras comecaram a trabalhar em um maior regime
de colaboracdo entre elas, passando a assumir a total responsabilidade pelo

andamento das aulas, dando inicio, assim, a formag&o de uma comunidade de prética.

A diferenca de idade e de experiéncia de vida pessoal e profissional foram
fatores cruciais para as discussdes e para a elaboracdo mais diversificada dos nossos

planos de aula, gracas as diferencas socioculturais entre as participantes.

Ao longo desses dois anos, foram notorios o crescimento e a transformacéo de
todas as participantes, incluindo esta PP, tanto na elaboracdo das aulas quanto na
atuacdo em sala de aula, na medida em que tomaram para si a responsabilidade de

juntas colocarem em pratica a proposta de trabalho do Projeto EM.

Acreditamos ser importante mencionar que o trabalho de formacdo de
professores realizado no Projeto EM tem como uma das caracteristicas a formacao de
comunidades de praticas entre seus participantes. Como afirma Liberali (2013), a
proposta de capacitacao dos professores engajados no projeto visa a formacao de uma
‘rede de atividades revolucionaria em que a transformacéo sera definida no e pelo

processo de produgao de novas realidades para todos os participantes” (p. 344).

Neste capitulo, discorremos a respeito das bases que sustentam o Projeto EM e
seu processo de desenvolvimento ao longo dos anos. Também apresentamos o
processo de desenvolvimento das aulas ao longo dos dois anos e detalhamos dois de
seus planejamentos. Por fim, expusemaos, um pouco, o contexto socio-histérico-cultural
de seus participantes e de sua comunidade. Agora, daremos inicio a andlise mais

minuciosa de duas aulas apresentadas neste capitulo.
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O objetivo deste capitulo é analisar e discutir os dados selecionados como objeto
de andlise desta pesquisa. Como ja apontamos, entre as sessenta aulas coletadas por
meio de gravacbes em audio e video, foram selecionadas duas. Nessa escolha,
destacaram-se o0s excertos que melhor evidenciaram as marcas linguistico-discursivas-
multimodais, com o objetivo de responder as perguntas de pesquisa: (1) Como as aulas
de e em lingua inglesa possibilitam as criancas a construcdo de novos modos de
participacao nas Atividades Sociais going to bed e going to the zoo? (2) De que maneira
a Pedagogia dos Multiletramentos contribuiu para o desenvolvimento de novos modos

de agir das criancas nas Atividades Sociais escolhidas?

Este capitulo foi organizado em duas sec¢fes, nas quais se apresentam as duas
aulas que compdem o corpus de analise: AS Going to bed - aula 7 e AS Going to the
z0oo - aula 3. Cada secdo foi dividida em subsec¢des (contextualizacdo, sintese da aula
e andlise e discussado dos dados) com o objetivo de melhor organizar a discussao dos

excertos escolhidos.

Para uma melhor compreenséo dos dados transcritos, apresentamos a seguir

as legendas utilizadas nas transcricdes

Legendas utilizada na transcricdo dos sujeitos:

CH: todas ou a maioria das criancas; CHO: crianca nao identificada pela camera; CH1 a CH20:
criancgas por ordem de aparicéo. PP: professora-pesquisadora; PA: professora-aluna; PF: professora-
formadora; PV: professora-visitante; P1: professora do CEI.

Legendas utilizada na transcricéo verbal:

Letras mailsculas: énfase na palavra por meio de alteragéo da voz.
Letras em italico: voz aguda.

Repeticéo de letra (ex. Zo0oo0): fala prolongada.

Quadro 15: Quadro de legendas.
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Os excertos analisados apresentam ilustracoes das interacbes ocorridas entre
as professoras e as criancas e do layout da sala de aula, e ndo as imagens originais,

por ndo termos autorizacao para utiliza-las.

5.1 Proposta AS Going to bed/2012: Aula 7

Esta aula fez parte da primeira AS desenvolvida no CEIl pelas professoras
envolvidas nesta pesquisa. A aula 7 foi realizada ao final do primeiro semestre de 2012,
pela PF e pela PA, a um grupo de crian¢as na faixa etaria dos trés a quatro. No dia da
aula, também estava presente uma professora-aluna-visitante (PV) de nacionalidade

britanica.

Essa aula foi selecionada para analise por apresentar um alto nivel de
engajamento das criangas na atividade por meio do uso de uma variedade de
instrumentos, colaborando com o processo de producao de conhecimento.

5.1.1 Aula 7: Apresentacédo Geral e Descricdo da Proposta

A aula 7 teve como objetivo ampliar alguns aspectos da AS Going to bed por
meio do desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar com as areas de educacéo
fisica e natureza e sociedade. No dia da aula, as professoras leram um livro sobre como
0s animais dormem, convidaram as crianc¢as a performarem diferentes formas de dormir
e brincaram de fazer massagem uns nos outros. O segundo momento da aula foi
dedicado a realizacdo AS por meio do brincar performatico. As criangas brincaram de

colocar seus bebés (bonecas(os)) para dormir.

A aula contou com o0 uso de uma variedade de instrumentos materiais: livros,
figuras, bonecas, copos, escovas de dentes, cobertores e livros. A seguir,

apresentamos a descri¢ao geral da aula.

Acolhimento: Criangas adentram a sala de aula junto com P1 e sentam no ch&o
em formacao de circulo. PF pergunta as criangcas como elas estao (So, Are you fine?)

e elas respondem fazendo sinal de positivo com as méaos e dizem “Yes”. PF solicita as
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criangas que se levantem. Depois disso, PF convida-as para cantar e pergunta como a
musica comeca. As criancas dao inicio a cancao de inicio de aula (Hello, hello, what’s
your name, what’s your name...). PF e PA cantam junto com as criangas, apresentam
seus nomes (I'm.....) e perguntam o nome delas (What's your name?), que se
apresentam. Em seguida, PF convida as criangas para cantarem outra musica. Elas
dizem o nome da musica e todos cantam juntos, em pé e em circulo, a cantiga de ninar

twinkle, twinkle Little star.

Introducdo do contexto: PF convida as criancas para sentarem no chao, faz
massagem nas costas de PA e convida as criangas para fazerem o mesmo. Algumas
criancas estranham a agéao e nao o fazem. Em seguida, PF convida as criangas para
ouvirem uma historia e da inicio a leitura do livro “When I’'m sleepy”, que apresenta as
diferentes formas dos animais dormirem. Ao final da leitura, PF e P1 brincam em

conjunto com as criancas de imitarem diferentes formas de dormir (Ex. Sleep like a bat).

Performance e enfoque da AS: As criancas sao separadas em pequenos
grupos e cada uma das professora (PA, PV e P1) senta préximo a um deles. PF
permanece em pé, segura a camera, filma e interage com os trés grupos de criancas.
Em cada grupo, foram disponibilizados um(a) boneca(o), dois lencéis, um copo plastico,
uma escova de dente e um livro. As professoras (PF, PA e PV) medeiam a brincadeira
incentivando as criancas a colocarem a boneca para dormir. As criancas performam a

AS junto com as professoras.

Encerramento da aula: As professoras recolhnem o material utilizado e, em
seguida, comecam a cantar a musica de enceramento. As crian¢as cantam junto com

as professoras a cancao Bye,bye; see you later.

5.1.2 Transcri¢ao, analise e interpretacao

A transcricao abaixo se refere a sétima aula, descrita acima, com a AS Going to
bed. Ela esta dividida em cinco excertos sequéncias para a analise, tem duracéo de 1
minuto e 16 segundos e faz parte dos dez ultimos minutos de aula, momento em que

as criancas estao imersas na brincadeira performatica de colocar os bebés para dormir.
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As criancas estao sentadas e organizadas em pequenos grupos. Nos grupos, as
criangas brincam juntas: uma crianca da leite para o bebé e depois escova seus dentes,
a outra conta uma historia, a outra faz carinho no bebé e assim sucessivamente, nédo
necessariamente nessa ordem. O bebé (a boneca) esta deitado sob um lencol com
outro lencol o cobrindo. Algumas criancas se entretém mais com os livros de historia.
A sala de aula € um espa¢co amplo com pouca mobilia, sem cadeiras nem carteiras e
foi previamente preparada pela PF e pela PA. Nessa aula, estavam presentes a
professora-formadora (PF), a professora-aluna (PA), uma professora de sala do CEIl

(P1), uma professora-aluna-visitante (PV) e 12 criancas (CH1 a CH12).

Figura 8 e 8.1: llustragdo do momento de performance da Atividade Social - Going to bed.

Figura 8

Figura 8.1

PV Alunos

Alunos

Instrumentos utilizados para
arealizacdo da Atividade
Social.

A sequir, iniciamos a analise do excerto.

Excerto 1 —aula 7: Turnos 1ao 4
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Partici- i Transcricdo - . ~
Turno Transcrigao . Analise e interpretacéo
pante multimodal
Discurso oral: Exordio
(People) para estabelecimento
People! Canyou | PF esta em pé filmando | e contato com as criancas,
read to her? a aula. Por isso, a|geguido de apresentacdo de
! PE Read her a cI;éII:mera ndo focaliza a | convite (“Can you read to her?).
em nenhum dos
book! turnos. Discurso oral: Imperativo com
uso de mecanismo
conversacional exclamativo
(“Read her a book!”).
Movimentacéo corporal: Estar
de costas e virar de frente -
Escovar os CH1, de costas, segura | indicativo de mudanca de foco
dentes. um copo plastico com a | ge atencéo.
mao esquerda e com a
mao direita leva a | Discurso oral: Resposta ao
escova até a boca da | convite apresentado pela PF
boneca que estd | com mudanca de foco
2 CH1 deitada em cima de um | sequencial, apresentando um
cobertor. novo ponto de vista.
CH1, segurando o copo | Gestos: levar a escova até a
e a escova, Vvira de | boca da boneca - simulacdo do
frente ao falar com PF. | ato de escovar os dentes.
Ao lado de CH1 estédo
mais duas criancas
(CH4 e CH5).
Discurso oral: concordancia
com o0 ponto de \vista
Ah! Brush teeth! | Cémera ndo focaliza a apresentado por CH1 por meio
8 PF PF. do uso de interjeica !
jeicdo (Ah!),
seguido de espelhamento com
mudanca de idioma.
Gestos: virar o corpo novamente
em direcdo a boneca e escovar a
CH1 CH1 vira o ~ COPO | hoca da boneca - indicativo de
4 novamente em dire¢éo a | resposta de CH1 & afirmacéo em
boneca e escova sua inglés da PF.
boca.

Nesse excerto, a fala inicial de PF acontece ap6s as professoras cantarem a

musica de ninar “Twinkle, twinkle, little star” com as criangas como parte da brincadeira
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de colocar os bebés para dormir. A cancdo executada pelas criancas fazia parte das
tarefas permanentes de aula. Ao finalizar a musica, a PF, que estd em pé segurando

uma filmadora, da inicio a um momento de discussao.

A PF, ao observar a performance das criangas colocando os bebés para dormir,
procura um meio de interferir em suas zonas de conforto. Ela faz uso do vocativo “people”
(turno 1) chamando-as a atencédo e, em seguida, apresenta um convite: “Can you read
to her?. Ao fazer isso, a PF possibilita a construcdo de uma nova acao significativa
(VAN OERS; DUIJKERS, 2013) na brincadeira, ler para o bebé, contribuindo no
desenvolvimento de ZPDs (VYGOTSKY, 1934/1978) pelas criangas.

O questionamento da PF é compreendido por CH1 (turno 2) que, sentado de
costas para a PF, vira-se de frente, interrompendo o que esta fazendo, brinca de
escovar os dentes da boneca, olha em direcéo a PF e responde em portugués: “escovar
os dentes” (turno 2). O discurso de CH1, apesar de apresentar uma mudanca de foco
sequencial, ja que Ihe foi indagado se poderia ler para a boneca e ele responde escovar
os dentes, denota certo grau de compreensdao de que sua acado estava sendo
guestionada. Essa compreensao parcial do discurso da PF por CH1 pode ter sido
favorecida pelas condi¢des do contexto em que foi produzida. No momento que PF faz
indagac0es as criancas, CH1 esta de costas para ela brincando de escovar os dentes
do seu bebé. Ao ouvir a PF, CH1 possivelmente percebe seu tom de voz interrogativo
e responde a indagacao relacionando-a ao momento da brincadeira que o afetava
naguele instante (VYGOTSKY, 1935/1994). Do mesmo modo, podemos inferir, com
base em Vygotsky (1935/1994), que CH1 estava consciente de sua agéo, escovar 0s

dentes do bebé e que esta acdo fazia parte daquele contexto, a aula de e em inglés.

No turno seguinte, temos a continuagao da interacdo entre a PF e CH1. A PF
utiliza a resposta de CH1 como oportunidade para desenvolver os aspectos linguisticos
da AS por meio da repeticdo do discurso de CH1 em inglés: “Ah! Brush teeth!”. Ao
espelhar a fala de CH1 em inglés, a PF procura trabalhar em suas funcdes mentais
(VYGOTSKY, 1934/1978), colocando-o em contato com um modelo de fala da lingua
alvo. Como esclarece Vygotsky (1935/1994), antes de desejar algo, participar da
brincadeira em uma outra lingua neste contexto, a crianga necessita, primeiro, ter
contato com o modelo a ser alcancado. CH1 demonstra compreender o que foi dito pela
PF, reproduzindo seu discurso por meio de gestos. Ele vira seu corpo em direcdo a

boneca e escova sua boca.
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Entretanto, ao espelhar o discurso de CH1 em inglés (“brush teeth!”), a
professora, possivelmente na tentativa de facilitar a compreenséao de sua fala, a adapta,
apresentando a crianca um discurso desnecessariamente simplificado, pois a palavra
gue nao € a palavra central some no discurso. Na busca pelo desenvolvimento dos
aspectos linguisticos da AS, a PF poderia ter dito “brush the teeth” ou “brush your
teeth”, apresentando, dessa forma, um modelo de discurso a CH1 mais préximo da vida

real.

Observamos que o processo de interacdo discursiva entre a PF e CH1, nos
turnos de 1 a 4, acontece por meio do uso de diferentes modos discursivos: uso de
discurso multilingue, inglés-portugués, gestos e olhares, permitindo, assim, a plena
participacdo de CH1 na atividade. Ainda, esse processo de interacdo discursiva nos
mostra que o letramento, nesse contexto, € encarado como pratica social multipla por
considerar valido os aspectos soOcio-historico-culturais que permeiam essa pratica
discursiva (STREET, 1984/2000/2003; ROJO, 2009). A PF, ao nao restringir a forma de
participacdo de CH1 no discurso, permite que ele se manifeste de forma mais livre e
espontanea. Nesse sentido, podemos inferir, pela acdo de PF, que o processo de
interacao discursiva nesse contexto nao se restringe a um Unico modo. Como expde
Kress (1997), a crianga produz significado por meio do uso de diferentes sistemas

semiobticos, como o uso da fala e do gesto.

Excerto 2 —aula 7: turno 5

Partici I Transcricao . . -
Turno Transcrigéo . Anélise e interpretacéo
-pante multimodal
Movimentagdo corporal: estar
sentados proximos um do outro e
CH1 e C_H4 estao | entre eles se encontra uma boneca
sentados proximos um do | eprolada em um cobertor - indicativo
outro e entre eles se | 4o contexto da  brincadeira
CH4 encontra uma boneca performatica.
5 € enrolada em um cobertor.
CH5

CH4 segura uma escova
de dentes com a mao
direita e um copo plastico
com amao esquerda. CH4
tem suas maos sobre a
boneca

Gestos: segurar uma escova de
dentes com a méao direita e um copo
plastico com a méo esquerda -
indicativo dos instrumentos
utilizados durante o brincar.
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CH4 interrompe a acdo de | Gestos: Ter as maos sobre a
CH1, levanta a boneca e a | boneca - indica que CH4 controla a
coloca sentada. CH1 | acdo da boneca.

retoma a acgdo anterior:
volta a escovar os dentes | Gestos: Interromper a agdo de
da boneca. CH1, levantar a boneca e coloca-la

sentada - denota correcdo a acéo de
CH1. Para escovar os dentes, a
boneca precisa estar em pé.

No turno 5, temos a interacdo entre CH1 e CH4 que juntos brincam de colocar
a boneca para dormir. CH1 e CH4 estédo sentados um proximo ao outro e entre eles se
encontra uma boneca enrolada em um cobertor. CH4 segura uma escova de dentes
com a mao direita e um copo plastico com a mao esquerda. CH4 tem suas maos sobre
a boneca parecendo controlar seus movimentos. Nesse contexto, CH4 interrompe a
acao de CH1 ao notar que ele escovava a boca da boneca enquanto ela estava deitada
no cobertor, reconhecendo, naguele momento, o que para ela parecia ser um erro de
procedimento. CH4, entdo, levanta a boneca deixando-a em posigédo vertical,

permitindo, em seguida, que CH1 desse continuidade a escovacao.

O turno 5 descreve um breve momento da atuacdo de duas criancas (CH1 e
CH4) enquanto brincavam de colocar o bebé para dormir. Apesar de estarem
brincando, notamos que as duas criancas levam suas acdes a sério. Isso pode ser
percebido pela reacdo de CH4 ao notar que havia algo de errado na forma como CH1
escovava os dentes do bebé, demonstrando um alto grau de envolvimento (VAN OERS,
2009/2010/2012/2013) na atividade. Para CH4 e CH1, aquele momento era real e cabia
a aceitacdo das regras para aquela atividade: para escovar os dentes, eu Nndo posso
estar deitado. De forma ladica, CH1 e CH4 parecem se apropriar de uma regra
conceitual e estratégica (VAN OERS, 2009/2010/2012/2013), o que pode vir a colaborar
com o desenvolvimento desta acado, por elas, de forma mais espontanea no futuro
(VYGOTSKY, 1934/1986).

Contudo, cabe esclarecer que a performance das criancas faz parte do
momento de aula em que a AS propost, toma forma por meio da brincadeira
performatica. Porém, antes disso, as acdes necessarias para a execucao da atividade
séo trabalhadas pelas professoras em forma de tarefas sequenciais e/ou ocasionais

(LIBERALLI, 2012/2015). De acordo com a descricdo geral da aula, nesse dia foram
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trabalhadas com as criangas diferentes formas de dormir por meio de duas tarefa:, a
contacdo de historia e a imitacdo. Quisemos com essa discussao esclarecer que o ato
de escovar os dentes veio sendo trabalhado no contexto da AS Going to bed de forma
sistematizada durante o decorrer das aulas, ndo compreendendo o momento de

performance das criangcas como uma acao isolada da atividade.

Excerto 3 —aula 7;: turnos 6 ao 9

As descri¢cdes dos turnos 6 ao 9 marcam uma interacéo dialogal entre PF e CH2.
Esses quatro turnos diferem da interagéo anterior entre PF e CH1 por apresentar um

numero maior de sequéncias dialogais.

Transcricdo

Turno | Partici- Transcrigo multimodal Anélise e interpretacéo
pante
Movimentagdo corporal: Estar
Escovar os sentado com os joelhos no chao na
dentes! CH2 esta sentado | frente de CH3 - indicativo de
com os joelhos no | momento de interacéo entre as duas
chdo na frente de | criangas (CH2 e CH3).
CH3. CH3 est4
sentado com um livro | Movimentagdo corporal: Estar
aberto sobre suas | sentado com um livro aberto sobre
pernas. CH2 folheia o | suas pernas - indicativo de acdo de
livro que esta no colo | leitura por CH3.
de CH3. Ao falar, _
6 CH2 olha para cima Discurso oral: Espelhqmento, em
CH2 em direcéo a PF. portugués, como confirmacdo a
afirmacéo feita por PF por meio do
uso de mecanismo conversacional
exclamativo.
Gestos: Folhear a péagina do livro -
indicio de foco de CH2 em uma acédo
especifica: a leitura do livro.
Gestos: Olhar para cima em direcao
a PF - indicativo do direcionamento
do discurso de CH2.
Discurso oral: Espelhamento da fala
7 PF de CH2 com mudanca de idioma.
Brush teeth!
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Camera nao focaliza
PF.

Discurso oral: Acréscimo de

) informacdo ao ponto de Vvista
Tomar agua e CH2 fecha os dedos apresentado por CH1 e espelhado
depois, SING! | da mé&o esquerda e | por pF.

leva a méo a boca.
Em seguida, eleva o | Voz: énfase na palavra “SING” por
pescoco e olha em | meio do aumento do volume de voz.

direcao a PF.
8 CH2 Gestos: Fechar os dedos da méo
esquerda e levar a mdo a boca -
Performance da a¢&o de beber agua.

Gestos: Elevar o pescoco e olhar em
dire¢cdo & PF - indicativo do
direcionamento do discurso e dos
gestos de CH2.

Discurso oral: Espelhamento com

i mudanca de idioma seguido de
Anl So, first Camera néo focaliza | pedido de esclarecimento
you drink mik | pg. '

then you brush
teeth and then
sing, and what
about reading
a story, Nick?

PF

O turno 6 acontece quase que concomitantemente com o turno 5. CH2 esta
sentado com os joelhos no chdo na frente de CH3. CH3 est& sentado com um livro de
histérias aberto sobre suas pernas. CH2 folheia o livro que esta no colo de CH3. Nesse
momento, CH2 ouve a exclamacdo da PF dirigida a CH1 (Ah! Brush teeth!).
Imediatamente, CH2 interrompe sua leitura, dirige seu olhar a PF e repete sua fala em
portugués, “Escovar os dentes!”. Ao traduzir o discurso da PF, CH2 parece querer
mostrar a professora que sua fala, em inglés, foi compreendida por ele. A PF, em
resposta ao discurso de CH2, utiliza o mesmo recurso estratégico que utilizou com CH1,
espelha a fala de CH2 em inglés e, mais uma vez, fala de forma simplificada, “Brush
teeth!”. Entretanto, diferente de CH1, CH2 responde a exclamacédo de PF expandindo
seu discurso, “tomar agua e depois, SING!”. Ao fazer isso, CH2 exterioriza a sequéncia

de algumas acdes que, naguele contexto da AS, fazem parte da hora de ir dormir.
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A partir da andlise da fala de CH2 e, apoiados em Marx e Engels
(1883/2006/2010), observamos no turno 8 uma demonstragcdo de tomada de
consciéncia da atividade por CH2 ao materializar, por meio do discurso oral, as
diferentes acdes que compde a AS desenvolvida. Do mesmo modo, ao utilizar o
advérbio de tempo “depois” em seu discurso, CH2 demonstra que as ag¢des praticadas

na AS em questao obedecem uma ordem temporal.

Acreditamos que os instrumentos utilizados como mediadores no processo de
construcéo da AS contribuiram para o desenvolvimento da tomada de consciéncia da
atividade por CH2, uma vez que ao fazer uso dos instrumentos, CH2 promove a
potencializacdo de sua acéo atuando, na ZPD (VYGOTSKY, 1934/1978).

No momento em que CH2 externaliza a sequéncia de acdes, ele se encontra
imerso na AS por meio do brincar performatico. Ao materializar seu discurso, CH2 o faz
por meio de trés diferentes modos: oral, multilingual (uso do portugués e do inglés -
“tomar agua e depois, SING!”) e gestual (fecha os dedos da mao esquerda e leva a
mao a boca imitando a acdo de beber agua). Assim sendo, notamos que CH2 utiliza
dos instrumentos disponiveis a fim de satisfazer sua necessidade momentanea (MARX;
ENGELS,1883/2006/2010): expor a PF o seu conhecimento da atividade. Essa
satisfacdo da necessidade se torna possivel pelo grau de liberdade de expressao das

criangas nesse contexto.

No turno 9, temos a continuidade da discussdo guiada pela PF. A principio,
PF retoma o discurso de CH2 em inglés e, em seguida, solicita esclarecimento,
retomando a pergunta inicial feita no turno 1, “Ah! So, first you drink milk then you brush
teeth and then sing, and what about reading a story, Nick?”. Ao solicitar esclarecimento,
a PF, por meio da argumentagcdo, possibilita o desenvolvimento das criangcas na
atividade (VAN OERS; DUIJKERS, 2013) e a retomada do foco sequencial daquele
momento de aula: ler uma histéria para o bebé. Além disso, ao retomar o discurso de
CH2 em outra lingua, a PF demonstra interesse em levar CH2 a falar em outra lingua,
do mesmo modo como fez anteriormente com CH1, expondo uma das demandas da
aula que é falar em inglés. Apesar desse contexto de aula envolver o ensino-
aprendizagem de diferentes conceitos e aspectos soécio-historico-culturais, a
preocupacao com o desenvolvimento linguistico das criancas fica evidente pela forma

como a PF dialoga com elas.
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Turno

Partici-
pante

Transcricdo

Transcricdo
multimodal

Andlise e interpretacao

10

CH2

SING!

CH2 abaixa a cabeca e
olha em direcéo ao livro
aberto que esta a sua
frente, enquanto ouve a
PF. Em seguida, CH2
vira levemente o corpo
para a esquerda e eleva
a cabeca ao falar com a
PF.

Discurso oral: Retomada de
discurso por meio de repeticdo
parcial.

Voz: énfase na palavra “SING” por
meio do aumento do volume de voz.

Gestos: Abaixar a cabeca e olhar
em dire¢do ao livro aberto que esta
a sua frente - CH2 parece responder
ao pedido de esclarecimento feito
por PF por meio de gestos.

Gestos: Virar levemente o corpo
para a esquerda,; elevar a cabeca ao
falar com PF - Indicativo do
direcionamento do discurso de CH2.

11

PF e
CH2

PF: SING!
Yes?

Camera nao focaliza PF.

CH2 sorri, balanca a
cabeca para cima e para
abaixo em dire¢éo a PF.

Discurso oral: Espelhamento com
pedido de concordancia.

Voz: énfase na palavra “SING” por
meio do aumento do volume de voz.

Gestos: Sorrir, balancar a cabeca
para cima e para abaixo - CH2
parece sinalizar positivamente a PF.

No turno 10, temos o retorno de CH2 a PF. Dessa vez, CH2 parece responder

ao questionamento da PF por meio de gestos e olhares. Ele abaixa a cabeca, olha em

direcdo ao livro aberto que esta a sua frente, no colo de CH3 e, em seguida, retorna o

olhar a PF e repete novamente, “SING!”. Ao notar a persisténcia de CH2 na acéo de

cantar, a PF espelha a sua fala a procura de concordancia, “ SING! Yes?”. CH2 sorri e

balanca a cabeca para cima e para baixo, sinalizando positivamente a PF.

A acédo de CH2 de olhar para o livro e externalizar oralmente, em inglés, um

aspecto diferente da atividade pode ter ocorrido pelo fato de ele ndo estar em posse do

instrumento (o livro) que o possibilitaria realizar a acéo solicitada: ler para a boneca.

Além disso, ao optar por repetir “SING”, CH2 parece, de alguma forma, procurar

responder, em inglés, ao questionamento feito pela PF. Como lembra Vygotsky
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(1935/1994), a crianca tem a tendéncia de selecionar, generalizar e reconstruir o

discurso dito de acordo com suas necessidades. Dessa forma, CH2 parece ter

consciéncia de que, no contexto em que estava, era esperado 0 uso de outra lingua

nos momentos de interacao.

Excerto 5 —aula 7: turnos 12 ao 14

No excerto 5, apresentamos um conflito vivido por CH2.

Partici- i Transcricao - . ~
Turno Transcricao . Analise e interpretagéo
pante multimodal
Movimentagdo corporal: Estar
sentada no chéo ao lado de outras
PV: Are you PV esta sentada no | quas criangas - PV parece estar
goingtoreada | chdo com as pernas | sentada um pouco distante de CH2.
book? esticadas ao lado de
CH4 e CHS5. Discurso  oral:  Pedido de
esclarecimento a CH2.
CH2 vira o corpo em
PV e direcdo a PV. Em | Gestos: Virar o corpo em dire¢édo a
12 CH2 seguida, CH2 se | PV - indicativo de mudanca de foco
aproxima de CH3, que | de atencéo.
esta com um livro
aberto sobre seu colo. | Gestos: Aproximar de CH3 que
esta com um livro aberto sobre seu
colo - CH2 parece novamente
responder ao pedido de
esclarecimento feito desta vez por
PV por meio de gestos.
CH2 com a cabega | Discurso oral: Pedido de
baixa segura a borda | compartilhamento a CH3.
CH2: Deixa eu do livio com a méo
ler um direita. Discurso oral: CH3 ao responder
pouquinho. ‘olha!” parece ndo notar a
CH3 estd sentado | solicitagdo de CH2.
13 CH2e com um livro aberto e cab o
estos: Cabeca baixa, segurar a
CH3 | CH3: Olha! em seu colo. borda do livio com a méao direita -
CH3 coloca a mao | Ao olhar para o livro e toca-lo, CH2
sobre o livro e depois | demonstra ansiedade pelo
CH?2: Deixa eu o folheia. CH2 retira | material.
ler um sua méo da borda do 3
pouguinho. livro. (_Bestos: Colocar a méo sobre o
livro e folhea-lo - CH3 parece
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ignorar a solicitacdo de CH2 ao
mesmo tempo em que demostra
estar lendo o livro.

Gestos: Retirar a mao da borda do
livro - A acdo de CH2 indica
desisténcia.

Discurso oral: Busca de acordo.
Interferéncia da PF na interacéo

Boys! Let him Camera ndo focaliza | eptre CH2 e CH3 na tentativa de

read just a little | PF. que as criancas cheguem a um
14 PE for his baby. acordo
CH3 permanece '

folheando o livro. Gestos: Permanecer folheando o

livro - CH3 parece n&o dar atencéo
a solicitacédo de PF.

Temos nos turnos 12 a 14, a descricdo de um conflito vivido por CH2, que
acaba por colaborar com a expansao da sua interacéo discursiva durante a atividade.
Vygotsky (1935/1994) ressalta que a crianga ao interagir com o outro € afetada por ele
ao mesmo tempo em que o afeta. Dessa forma, CH2, ao ser afetado pelo discurso das
professoras (PF e PV), vé-se impelido a realizar uma acéo diferente do que estava
fazendo.

PV, ao ouvir a conversa entre PF e CH2, questiona CH2 se ele ira ler o livro,
“Are you going to read a book?”. CH2 ao ser mais uma vez questionado a respeito da
leitura, faz uso do discurso argumentativo na tentativa de alcancar o objeto desejado,
a leitura do livro para o bebé. Dessa forma, CH2 aproxima-se de CH3 que estd com um
livro aberto em seu colo, segura a borda do livro com a méo direita, demonstrando por
meio de gestos sua intengcéo em ter o livro e, finalmente o solicita ao colega, “Deixa eu
ler um pouquinho”. Entretanto, CH3 parece néo dar atengdo a solicitacdo e CH2 insiste
em seu pedido, “Deixa eu ler um pouquinho”. CH3 ignora a solicitagdo de CH2
novamente, coloca a méo sobre o livro e faz um comentario a respeito de uma das
ilustragdes, “Olha!”. Em seguida, folheia as paginas do livro e CH2 retira a méao da borda
do livro, n&o insistindo mais em seu pedido.

No dltimo turno, temos a interferéncia da PF na discussédo. Ao notar o conflito
entre CH2 e CH3, a PF tenta promover um acordo entre as criancas, solicitando que
deixem CH2 ler um pouco, “Boys! Let him read just a little for his baby”. Contudo, CH3
mantém a mesma postura e permanece folheando as paginas do livro sem dar qualquer

atencéo a solicitacdo de PF. Por sua vez, a PF ndo faz nova interferéncia e muda seu
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foco de atencdo para outro grupo de criangas ndo dando continuidade a tentativa de

acordo entre as criancgas.

5.1.3 Discussao final da aula 7

Os excertos da aula 7, embora curtos, sdo caracterizados por momentos
discursivos significativos no processo de desenvolvimento das criancas. Os excertos
em sua grande maioria sdo marcados por discussdes entre a PF e duas criancas (CH1
e CH2), na tentativa de leva-las a produzir novos conhecimentos, nesse caso, a
sequéncia das acdes que compdem a AS Going to bed e a realizacdo dessa atividade
em uma outra lingua, o inglés. A busca pela producdo de novos conhecimentos por
meio de diferentes modos de interacdo pode vir a promover a constituicdo de zonas de
desenvolvimento proximal (LIBERALI, 2012).

Do mesmo modo, essa aula, bem como as outras que compuseram a AS, nos
revelam uma proposta curricular de ensino-aprendizagem baseada em praticas de
vivéncias socioculturais pelas criancas. Dessa forma, a AS desenvolvida parece-nos
atuar como mediadora entre as experiéncias socioculturais das criancas vividas em seu
nacleo familiar e/ou comunidade com as experiéncias vividas no contexto escolar
(MACLACHLAN; FLEER; EDWARDS, 2013).

Temos no turno 5 um exemplo de duas criancas (CH1 e CH4) em um momento
de brincadeira performética, que revivem, naquele momento, um fato do cotidiano, o
ato de escovar os dentes. Entretanto, ao brincar, as criangas nao performam os
mesmos papeis que vivem na realidade. Na brincadeira, CH1 e CH4 deixam de ser
filhos e se tornam pai e mae, tornando a acdo de escovar os dentes um ato de maior
responsabilidade do que quando o fazem na vida real. Como esclarece Newman e
Holzman (2009), ao brincar as criancas nao apenas repetem o que vivem na realidade,
elas criam diferentes situacdes sociais, transformando a brincadeira em ato
revolucionario.

MacLachlan; Fleer e Edwards (2013) elucidam que para um curriculo atuar como
mediador cultural é necessario um conhecimento sobre o contexto socio-historico-
cultural de seus alunos para, entdo, propor a constru¢cdo de novos conhecimentos. O

ato de escovar os dentes, de acordo com o contexto dessa analise, parece ser uma
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acao familiar para as criangas. Contudo, ao ser praticada no contexto escolar por meio
do brincar, essa acdo pode passar a ser realizada de forma mais consciente e a
construcéo de objetivos de ensino-aprendizagem pode acontecer. O ato de escovar 0s
dentes faz parte de uma sequéncia de acdes realizadas antes da hora de ir dormir, que
as professoras esperam que as criancas desenvolvam durante as aulas destinadas ao
trabalho com a AS Going to bed.

Do mesmo modo, quando uma das criancas (CH2) lista as ac0es realizadas no
momento de ir para a cama, ela esta recuperando o que foi desenvolvido durante as
aulas. Nao sabemos, entretanto, se essas acOes fazem parte de sua realidade, mas,
ao falar sobre isso, abrimos espaco para que essas a¢cfes se tornem uma parte possivel
do seu modo de ir para cama. Como elucida Vygotsky (1934/1978), as funcdes mentais
gue perpassam o desenvolvimento sociocultural da crianca tém sua origem na relacéo
entre sujeitos. Sendo assim, o desenvolvimento acontece primeiro a nivel social.

Por fim, esse excerto apresenta questdes multiculturais de importante relevancia.
Tanto a crianga que escova os dentes de uma boneca como a que procura ler uma
histéria para outra, sdo meninos. De acordo com a entrevista realizada com a
coordenadora e a diretora do CEI, muitas das criancas tém a m&e como figura principal
na familia. Acreditamos que ao propiciarem a esses meninos a oportunidade de
vivenciarem experiéncias diferentes, as professoras que, talvez, para eles ndo facam
parte de sua realidade atual, estdo contribuindo para o processo de formacédo cidada
dessas criancas a partir de uma perspectiva de educacédo multicultural mais interativa
(CANDAU, 2013) e emancipatdria (SANTOS, 2010). Como esclarece Beraldo (2014),
ao permitirem que todas as criancas vivenciassem diferentes papeis sociais, as
professoras propiciaram uma desestabilizagdo cultural a partir do trato da acéo de
cuidar de um bebé de forma igualitaria entre meninos e meninas.

Concluimos aqui a andlise e discusséo da aula 7 da AS Going to bed , realizada
no primeiro semestre de 2012. Passamos agora para a apresentacao da proposta da
aula 3 da AS Going to the Zoo, realizada no segundo semestre de 2013.

5.2 Proposta AS Going to the Zoo: Aula 3
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Esta aula foi selecionada para analise por ser o resultado de um momento
dramatico vivido pela PP durante uma reunido de formagdo do EM na casa da
coordenadora do grupo. Nessa reunido estavam presentes a PP, a professora-aluna, a
professora-formadora e a coordenadora do Projeto EM. Apds analisarmos em conjunto
o video da aula anterior, a coordenadora nos apresentou uma breve performance
improvisada, e, em seguida, nos convidou a olhar com mais atencdo para as
necessidades momentaneas das criancas e a conduzir as aulas a partir delas. Para tal,
precisavamos agir com mais espontaneidade e desinibicdo em sala de aula. Esse
momento marcou a PP, que compreendeu que a necessidade das criangcas deveriam
ser ligadas a acdo do professor. Chamamos esse movimento de movimento de

“anulacdo” do eu em prol do outro.

O resultado deste momento dramatico se efetivou nesta aula 3, que apresenta
uso de multiplos instrumentos pelas professoras para constituicdo do significado do
objeto compartilhado, tirar fotografias no zoolégico, além de apresentar um alto nivel

de engajamento por parte das criangas e das professoras.

5.2.1 Aula 3: Apresentacado Geral e Descricdo da Proposta

O objetivo desta aula foi propiciar as criangas uma maior vivéncia da AS
proposta, ir ao zoologico, com foco central em um aspecto da atividade, tirar fotografias
no zoologico. Para isso, foram utilizadas figuras reais de animais no zooldgico coladas
na parede e, abaixo de algumas imagens, foram afixadas placas de identificacdo, com
informacdes basicas a respeito do animal (nhome, habitat, comida). Para criar o
contexto, uma das professoras produziu sons de animais na sala e trabalhou com as
criangas um livro de ilustragdo chamado, “Zoo”. Nesse dia, estavam presentes a PP, a
PA, duas professoras de sala do CEI (P1 e P2) e vinte criangas (CH1 a CH20).

A seguir, apresentamos a descri¢cao geral da aula.

Acolhimento: PP e PA recebem as criangas na porta da sala de aula cantando
a musica Hello, hello, how are you. Criangas se posicionam em formacao de circulo em
volta de PP. PP pergunta as criancas como estdo, chamando-as pelo nome (Are you

fine today, Mariazinha?) fazendo o sinal de positivo com as maos. As criangas
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respondem positivamente ou negativamente por meio de gestos com as maos ou com
a cabeca. A PA adentra a roda e cumprimenta as criancas do mesmo modo feito por
PP.

Introducdo do contexto: PP inicia a aula chamando a atenc&o das criancas
para ouvir o som que vem de longe. PP imita sons de animais do zooldgico e pergunta
as criancas que barulho € aquele. PP informa as criangas que estdo no zooldgico e
apresenta o livro de imagens “Zo0”. Em seguida, PP convida as criancas para sentar e
inicia a leitura do livro, convidando-as a observar, imitar e dizer os nomes dos animais.
A PA acompanha as solicitagcdes de PP e incentiva a participagao das criancas por meio

de repeticao das falas de PP e do uso de gestos.

Convite para ir ao zooldgico: A PP e a PA convidam as criancas para irem ao
zooldgico de 6nibus. Professoras cantam a musica We're going to the Zoo e posicionam
as criangas em formacao de “trenzinho”. Professoras e criangas andam e cantam pela

sala.

Performance e enfoque da AS: Depois de circularem pela sala algumas vezes,
PP e PA param no local em estavam dispostas varias imagens de animais no zoologico.
Também havia outras imagens de animais espalhadas pela sala. PP chama a atencédo
das criancas para os animais e diz que estdo no zoolégico. PP e PA iniciam a
performance trabalhando separadamente, dando atencdo a pequenos grupos de
alunos por vez. As criancas espalham-se pela sala observando as figuras dos animais
coladas nas paredes. PP chama a atencdo de algumas criancas para as placas de
identificacdo dos animais e para o sinal de que € proibido toca-los. PP e PA convidam
as criangas para tirarem fotografia dos e com os animais. Utilizando as maos, PP e PA
imitam o ato de tirar fotografias e incentivam as criangas a fazerem o mesmo. Algumas
criancas comecam a fotografar os colegas e os animais. Alunos e professoras

percorrem a sala observando os animais e conversando a sobre eles.

Encerramento da aula: PP avisa a PA que o tempo de aula esta se esgotando.
As criangas. nesse momento, andam de um lado a outro da sala. PP avisa as criancgas
que é preciso pegar o 6nibus de volta para a escola e tenta fazer a formacdo de
“trenzinho”, mas as criangas néo correspondem e fazem um circulo em volta de PP. PP

desiste da ideia de fazer a performance do 6nibus e da inicio a musica de encerramento
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de aula Bye, bye, see you later. A PP, a PA e as criancas cantam em conjunto. As
criangcas dancam e cantam. Ao final, PP e PA beijam e abragcam as criangas que se

dirigem a elas. As criancgas se retiram da sala, PP e PA aguardam a préxima turma.

5.2.2 Transcricédo, analise e interpretacédo

O excerto abaixo se refere a terceira aula, descrita acima, com a AS Going to
the zoo e teve como motivo “tirar fotos no zooldégico” por meio do instrumento imaginario
camera fotografica. A transcricdo que se segue inicia ap0s 0s primeiros minutos de
aula, em que as professoras recebem as criangas e perguntam como elas estdo em
inglés. As criancas estdo em pé e em roda. A sala de aula € um espaco amplo com
pouca mobilia, sem cadeiras e carteiras. A sala de aula foi previamente preparada pela
PP e pela PA. Nas paredes da sala, foram dispostas imagens de animais encontrados
no zoologico e placas com especificacdes de habitat e alimentacdo. As criangas, a

principio, ndo notam as figuras na parede.

PA
PP [=»
Livro Alunos
“ZOO”
Alunos P1

Figura 6: Representacdo de um momento de aula.

Momento em que PP imita o ato de dirigir e convida as criancas
a embarcarem no 6nibus para irem ao zoolégico.
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Turno Partici- Transcricao Transcrigcao ARl ) .
pante ¢ multimodal nalise e interpretacéo
Movimentacao corporal:
posicionar-se no circulo de forma
1 PP Guys, I think /I'm | PP, em pé no circulo, | a ficar visivel a todos presentes
listening to posiciona-se de forma a | na sala - indicacdo de lideranca.
SOMETHING. ficar visivel a todos .
presentes na sala, leva o Gestqs:_ levar o _dedo |nd_|cAad9r
O, listen! Shhh! | gedo indicador aos labios | 2°° labios - pedido de silencio
~ seguido de pedido de atencao.
e chama a atencdo das
criangas para ouvir um | Voz: timbre alto e agudo -
barulho distante. PP | tentativa de PP de chamar a
apresenta mudanca de | atencdo para si. Mudanca de
entonacéo de voz, fala de | entonagao de voz, que é tipico da
forma pausada e | lingua inglesa. Entretanto, a fala
acentuada, da énfase na pausada e a énfase na Ultima
Gltima palavra da oragao. palavra indicam tentativa Qe PP
Timbre de voz alto e de capt_araatquéoNdas criangas
agudo. por meio da oscilacdo da fala.
Discurso oral: exérdio, inicio da
contextualizacdo da AS com
apresentacéo de ponto de vista (|
think...) seguido de frase
exclamativa (listen!).
Gestos: levar o dedo indicador
aos labios - pedido de siléncio.

2 CH Shhh! CH, em pé no circulo, _ L
replicam o gesto (levam o Discurso oral: Interjeicdo (Shh!)
dedo  indicador  aos Pedido de siléncio: espelhamento
labios) e 0 som produzido com pedido de concordancia.
por T1. CH concordam com PP e

reapresentam o pedido dela.
Entretanto a utilizagdo do som
(Shh!) e os gestos das CH séo
apenas com o intuito de fazer
siléncio.

Gestos: levar mao esquerda ao
nariz e a mao direita sobre a boca

3 PP prrrrrr (som de PP leva a mao esquerda

elefante) what is
that?

ao nariz e o pressiona e a
mao direita sobre a boca.

- auxilio para producdo de som
diferenciado.
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Discurso oral: figura de
linguagem  (onomatopeia) -
imitacdo de PP do barrir do
elefante.

Gestos: colocar a mao sobre a
boca e arregalar os olhos -

CHe Ah! Ah! Ah! Algumas criancas indicago de surpresa.
CH3 arregalam  os  olhos,
(gritos) outras colocam a mao Gestos: Arregalar os olhos e
sobre a boca e arregalam pro!etar 0s .Iab'los ~Ievemente na
. horizontal - indicagdo de medo.
os olhos e, em seguida,
ddo gargalhadas. CH3 | Gestos: Gargalhar - expresséo
arregala  os olhos e | de humor, indica alegria, graca ou
projeta 0s labios | nervoso. O contexto descrito
levemente na horizontal e | sugere que CH e CH3 acharam
sorri na Sequéncia_ graca no som emitido por PP.
Discurso oral: figura de
linguagem (interjeicdo - ah!) -
indicacdo de medo, espanto.
Gestos: levar a méo até a boca -
auxilio para producdo de som
PP Rrrrr (Som de PP leva as duas maos | diferenciado.
animal felino) sobre a boca, ajoelha, _ _
estica o corpo para frente Gestos: Ajoelhar - myelamento
e 0 move de um lado ao de _ altuta, tentativa de
outro da sala olhando em | 2ProXIMagao-.
direcdo as criangas e | Gestos: Esticar o corpo para
emite novo som (2X) frente e o mover de um lado a
outro da sala com o olhar em
direcéo as criancas - indicativo de
dar movimento ao som produzido.
Discurso oral: figura de
linguagem  (onomatopeia) -
imitacdo de PP do roncar de um
felino.
Gestos: colocar a méo sobre a
Ah! Ah! Ah! boca e arregalar os olhos -
CH (gritos) As criangas, em pé e em | indicac&o de surpresa.
circulo, arregalam os ) _
olhos. Algumas gritam e I_Dlscurso _oral.: _ ~f|gura de
colocam a méo na boca. !lng_uag~em (interjeigdo - aht) -
indicacdo de medo, espanto.
Gestos: Sorrir - simpatia ao
retorno das criangas.
PP Em seguida, PP sorri

para as criancas, leva as
duas méos sobre o rosto
e arregala os olhos.

Gestos: Levar as duas maos
sobre o rosto seguido do
arregalar dos olhos - postura
congruente a das criangas;
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indicacao de afinidade entre a PP
e as CH.

| think /we are /at
the ZOOOO!

Camera nao focaliza PP.

PP fala pausadamente e
enfatiza a Ultima palavra.

Voz: entonacdo - tentativa de
manter o ambiente de suspense
criado anteriormente (sons dos
animais) pelo uso da pausa.

Voz: Enfase na Ultima palavra
(Zoo) - sugere o vocabulario alvo
a ser ensinado-aprendido. Ainda,
a palavra “zoo” indica o local alvo
da contextualizagdo, o zoolégico.

Discurso oral: uso da 12 pessoa
do singular seguido do verbo
“think” - indicativo de davida.
Entretanto, o indicativo néo
sugere uma davida real (estédo ou
ndo no zooldgico). O verbo
“think” é utilizado como artificio
para chamar a atencdo do
interlocutor  incentivando-o a
participar do discurso.

At the ZOOO!

Camera nao focaliza PA.

PA, assim como PP,
enfatiza a palavra zoo.

Voz: entonagcdo - énfase na
Ultima palavra (Zoo) - indicagao
do local alvo da contextualizacéo,
0 zooldgico.

Discurso oral: espelhamento -
PA repete a fala final de PP
enfatizando o nome do local alvo,
0 zoologico.

Neste excerto, em que as criangas estdo posicionadas em pé e em circulo, a

professora, também em pé e visivel a todas as criangas, introduz algo novo com a

énfase na palavra “something”. Com a utilizagdo de um timbre de voz mais alto e agudo

e por meio da oscilagcéo da fala, capta a atencéo delas para si. A chamada de atencao

é reforcada com auxilio de movimentos gestuais, como levar o dedo indicador aos

labios, e com o uso da palavra “listen”, seguida da interjeicdo “Shhhh”. Ao tentar

contextualizar a AS por meio da busca da atengéo, a PP procura atuar nas funcoes

mentais superiores das criangas, conectando-as a uma ac¢ao consciente e dirigida a um
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determinado objeto (VYGOTSKY, 1934/1979; RUBINSTEIN,1973) e propiciando, assim,

gue elas entrem em outra forma de pensar e as atraia para 0 novo.

As criancas, por sua vez, correspondem a tentativa da PP de chamar a atencéo
ao replicarem o mesmo gesto (levar o dedo indicador aos labios) e o0 som (Shhh!) feito
por ela. Podemos compreender a agao das criangas como um momento de articulacéo
discursiva entre elas e a PP. Ao replicarem os gestos de PP, as criangas concordam
com a professora e reapresentam seu pedido. Parece-nos que essa integracao
discursiva da inicio ao envolvimento das criancas na atividade. Como expde Van Oers
(2013), uma atividade pode ser enriquecida a partir do grau de envolvimento entre 0os
participantes. Nesse contexto, temos o inicio do envolvimento entre as professoras e

as criancgas que partem em busca de um objeto em comum, visitar os animais do zoo.

Ainda nesse contexto, nota-se que o gesto feito pela PP e reproduzido pelas
criancas era um gesto conhecido por elas, compreendido como pedido de siléncio.
Assim, a PP faz uso de uma prética sociocultural comum a elas, o pedido de siléncio
pelos adultos as criancas, para dar inicio ao desenvolvimento da contextualizacéo de
um novo aspecto educacional (MACLACHLAN; FLEER; EDWARDS, 2013) por meio do

recurso do uso da imaginagao.

Na sequéncia, a PP d& inicio a uma brincadeira performatica; ela utiliza um som
de elefante provocado por sons orais e nasais, 0 que cria um novo contexto e leva as
criancas a outro padrao de realidade. A sala jA ndo é mais a sala de aula, € um outro
lugar onde um elefante esta presente. Com base em Elkonin (1977/2005) e Van Oers
(2013), podemos dizer que a sala de aula se transforma a partir do momento em que
as criancas sao levadas a outro padrédo de realidade, propiciando a mudanca de
sentido, da situagao sociocultural real em que elas se encontram, ou seja, a mudanca

das emocoes vividas naquele momento.

O envolvimento das criancas possibilita que elas entrem no campo do imaginario
e sejam preparadas para o0 algo novo que ira acontecer. Isso pode ser percebido pela
surpresa e euforia demonstradas por meio de gritos de alegria e olhos arregalados,

como observado no turno 4.

Esse universo vai ser expandido quando a PP se ajoelha, aproxima- se mais das
criangas e traz outro som. Ela leva a méo até a boca e emite um som similar ao roncar

de um felino, ao mesmo tempo em que movimenta seu corpo para frente e de um lado
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ao outro da sala, dando vida ao animal. Esse modo de fazer pode permitir que as
criancas percebam que ndo h&a apenas um elefante presente no local, mas que elas,
provavelmente, estdo em outro campo. Ao se envolverem na brincadeira performatica
realizada por PP, as criancas adentram um novo campo por meio da imaginagcao e
podem se libertar de sua condi¢cédo limitadora imediata. Como esclarece Vygostsky
(1934/1978), a situagéo imaginaria acontece no momento da brincadeira.

Além disso, ao optar por emitir sons de animais na contextualizacdo da AS, é
possivel inferir que a PP tenha partido do pressuposto de que aquelas criancas
conheciam os sons dos animais e de seus possiveis habitats. Com isso, ela péde
contribuir para que as criancas imaginassem um local onde ha animais, uma vez que
elas, de modo geral, imaginam situa¢cdes que, de alguma forma, ja estao familiarizadas
(VAN OERS, 2013).

No turno 7, notamos uma interacdo harmdnica, ou seja, um maior envolvimento
entre a PP e as criancas. De um lado, as criangas adentram o mundo imaginario
respondendo aos sons emitidos pela PP ao gritarem (Ah! Ah!) e ao colocarem as maos
sobre a boca e arregalarem os olhos, demonstrando surpresa e espanto (turno 6). Por
sua vez, a PP demonstra estar atenta aos movimentos das criangas ao adotar uma
postura congruente a delas, indicando o estabelecimento de vinculo afetivo (PEASE,
2004/2005/2011).

Desse modo, a professora conclui 0 momento de ativacdo da imaginacdo das
criancas dizendo ‘| think, we are at the zoo” (turno 8). Nota-se nesse momento a
preocupacao da PP em informar o local social em que a brincadeira se passa, dando
inicio ao processo inicial de recriagcdo da AS (VAN OERS,2013), ir ao zoologico, por
meio do brincar (VYGOTSKY, 1934/1978).

No entanto, ao apresentar, imediatamente apds a producdo dos sons dos
animais, o seu ponto de vista (“l think we are at the zo0”), a PP ja fala para as criancas
gue elas estédo no zooldgico e ndo oferece a elas a oportunidade de imaginar que lugar
poderia ser aquele. O campo do imaginario das criancas poderia ter sido mais
explorado a partir da apresentagcao de outros sons de outros animais. Ao introduzir dois
sons de animais e em seguida dizer “| think we are at the zoo”, a PP oferece as criancas
uma introducao para o espaco que ela esta apresentando, mas, ao mesmo tempo, tira

delas a oportunidade de se colocarem.
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A forma como a professora introduz o local imaginario - falar com pausas na
tentativa de manter o ambiente de suspense criado e enfatizar a palavra “zoo” -
demonstra uma preocupacao em assegurar que as criangcas compreendam o local da
AS, o0 zoolégico. Contudo, o uso do verbo “think” ndo causou a possivel reacéo

esperada de incentivar a participacao das criangas no discurso, expondo suas opinides.

Essa também seria uma boa oportunidade para a professora dar voz as criangas,
guestionando-as a respeito de que lugar era aquele onde estavam. Ao questionar as
criancas, em vez de informéa-las, a professora poderia ter aberto espaco para uma
possivel reflexdo e exploracéo da fala argumentativa, o que contribuiria para o processo
de construcdo do conhecimento pela crianga (LEITAO, 2011).

Leitdo (2011) afirma que criangcas argumentam desde muito cedo, a partir dos 2
ou 3 anos de idade, e que, assim, € possivel trazer a argumentacao para a sala de aula
desde os anos iniciais de escolarizagcédo. Nesse sentido, a autora expde a necessidade
de planejar o contexto educacional para que, de fato, possibilite 0 desenvolvimento de
competéncias argumentativas, necessario a formacéo de cidadao criticos. No contexto
em foco, o questionamento poderia ter causado nas crian¢cas uma necessidade de
resposta, levando-as a uma maior participacdo na construcao do contexto imaginario.
Ao responder, a crianga desencadeia 0 pensamento reflexivo, permitindo tomar seu

pensamento como objeto de atencéo (LEITAO,2011).

Nesse excerto também vemos o0 uso da multimodalidade por meio da
combinacdo de sons, gestos, expressdes e fala. Essa combinacdo pode ser
compreendida como um trabalho de desenvolvimento inicial do “letramento multimodal”
(KRESS, 1997) junto as criangcas. Nesse contexto, PP oferece as criangas a
oportunidade de percepcdo de que existe uma possibilidade de brincar diferente
naquele momento e algumas palavras em inglés comegam a compor 0 cendrio de

aprendizagem, como “zoo”.

Excerto 2 — Aula 3: turnos 10 ao 21

A seguir, continuaremos a analise e interpretacdo da aula 3.
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Partici . Transcricdo - . ~
Turno Transcrigao . Analise e interpretacéo
-pante multimodal
Movimentacao Corporal:
sentar no chdo com as pernas
10 PP Let’s sit down! PP segura um livro com a | cruzadas - nivelamento de altura
Let’s sit down! capa virada para as | a fim de facilitar a visualizacdo
criancas. Em seguida, ao | das imagens do livro pelas
mesmo tempo em que fala, | criangas.
vai se abaixando lentamente . .

o Gestos: segurar o livro com a
olhando erp diredo  as capa virada para as crianc¢as - ao
criancas ate sentar-se no segurar o material didatico de
chdo da sala com as pemas | orma  a  deixa-lo visivel as
cruzadas. PP apresentatom | criancas, PP da indicio de querer
de voz exclamativo. compartilhar o material com as

criangas.
Voz: tom de voz exclamativo,
sugerindo um convite para que
as criangas sentassem no chéo.
Discurso oral: Uso de
mecanismo conversacional
exclamativo  precedido pelo
verbo + pronome ‘let’s”,
indicando um convite a acédo
sentar-se.
Movimentacgéao Corporal:
Olha, é a girafa! aproximar-se e sentar no chéo -
11 CH CH se aproximam de PP e | O movimento das CH de

E a girafa!

sentam no chdo da sala.
Algumas CH se aproximam
do livro para ver as imagens
dos animais e comegam a
falar em portugués o nome
do animal presente na capa,
em tom exclamativo. P1
organiza as CH arrumando-
as em circulo.

aproximacao, seguido de
mudanca de posi¢do, em pé para
sentados, indica uma resposta
ao convite feito por PP: sentar
para ouvir a histéria.

Movimentacao Corporal:
Organizar as criangas em circulo
- A organizacao do
posicionamento das criangas por
P1 indica interferéncia na livre
movimentacdo das CH e
demostra tentativa de
organizacdo do espaco fisico.

Movimentacao Corporal:
Aproximacéo do livro - indicativo
de interesse pelas CH pelo
conteudo do livro.

Voz: tom de voz exclamativo -
indicativo de surpresa.

Discurso oral: Apresentacdo
de ponto de vista pelas CH
(Olha, é a girafa!). Uso de
mecanismo conversacional
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exclamativo (Olhal), seguido de
uso do mecanismo lexical em
contexto (a girafa) - indicativo de
interacdo das CH com o contexto
apresentado.

12

PA

Let’s listen to
the story!

PA, sentada com as pernas
cruzadas na roda, olha para
a sua esquerda, toca CH6
com a mao esquerda e, em
seguida, dirige o olhar as
criangas. PA fala em tom
exclamativo.

Movimentagéo Corporal:
sentar com as pernas cruzadas -
nivelamento de altura.

Movimentagéo Corporal:
Sentar na roda - indicativo de
participacdo. Ao sentar-se na
roda, PA demonstra
envolvimento e participacdo na
atividade.

Voz: tom  exclamativo -
entonacdo congruente com o
discurso proferido por PP
(convida as CH a ouvirem a
historia).

Gestos: olhar para a esquerda,
falar e tocar CH6 com a mao
esquerda - Indicativo de tentativa
de interagcdo entre PA e CH6 a
respeito do que estava para
acontecer: ouvir uma histéria.

Gestos: Dirigir o olhar as
criangas - ao dirigir o olhar as
criangas, observa a participagéo
das CH na atividade.

oral: Uso de
conversacional
sentenca

Discurso
mecanismo
exclamativo:
exclamativa precedida pelo
verbo + pronome ‘let’s”
indicando um convite a agéo de
ouvir a histéria.

13

PP

Ahh/ look! the
giraffe is at the...
Z0O0O00.

PP inclina a cabeca para
baixo com ar de espanto
(ahh!), aponta para a figura
no livro e, na sequéncia,
levanta a cabeca. Ela pede
atencao (look) e movimenta
a cabeca de um lado para o
outro da sala, com o olhar
em direcdo as criancas,
aguardando que

Gestos: inclinar a cabeca para
baixo e apontar para a figura no
livro — Indicativo de interagéo
com o discurso prévio das
criancas (Olha, a girafa!).

Gestos: Levantar a cabeca e
movimenta-la de um lado a outro
da sala com o olhar em direcéo
as criancas — Ao levantar e
movimentar a cabeca, PP tenta
interagir com todas as criancas
da sala, ndo restringindo sua
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finalizassem sua fala (the
giraffe is at the..). ApOs
alguns  segundos, PP
finaliza sua fala, enfatizando
a palavra esperada (z00).

interagdo as criangas sentadas
préximas a ela.

Voz: Primeira oracdo com tom
de voz exclamativo e pausa
entre o som (Ahh) e a segunda
palavra (look). Segunda oragéo
com fala pausada e énfase na
Ultima palavra (zoo) - indica
tentativa de PP de chamar a
atencdo das CH para a
localizacéo da girafa e dar a elas
a oportunidade de identificar o
local em que a girafa se localiza.

Discurso oral: concordancia
com ponto de vista das CH - PP
concorda com a afirmacdo das
CH (olha, a girafa!) e informa o
local onde a girafa se encontra
(the giraffe is at the zo0).

Discurso oral: Primeira oracdo
(Ahh/ look! ) - uso de figura de
linguagem (interjeicdo- ahh!),
seguida de verbo de acgéo (look)
- tentativa de PP de chamar a
atencgéo das criangas.

Discurso oral: Segunda oracdo
(the giraffe is at the zoo) -
concordancia com ponto de vista
e acréscimo. Uso de mecanismo
conversacional por repeticdo
(the  giraffe) seguido de
complementacéo (at the zoo).

Discurso oral: espelhamento -
CH repetem a localizacdo da

14 CH Z0000 Camera ndo focaliza as | girafa (zoo). Uso de mecanismo
criangas, que repetem “zoo”. | conversacional por repeticdo
(zo0).
Voz: Tom de voz exclamativo.
A girafa!
15 CHO CHO, criangca sentada ao | Discurso oral: Apresentacdo de

(Outras criancas
falam mas néo é
possivel

identificar o]

qué).

lado de PP. Camera néo
focaliza a crianca.

ponto de vista - CHO faz a
afirmacéo (A girafa) no momento
em que PP mostra a capa do
livro com a imagem de uma
girafa.

Discurso oral: Uso de
mecanismo conversacional
exclamativo - ao exclamar “a
girafa!”, CHO identifica a imagem

no livro e responde ao
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movimento de PP de mostrar a
capa do livro a sala.

16

PP

Yeehhhh!
Yes, the giraffe.

PP estica o brago direito e
mostra a capa do livro com
a imagem da girafa para as
criancas. PP movimenta o
braco de um lado para o
outro da roda. PP aponta
para a capa do livro e
sinaliza positivamente com
a cabeca em direcao a CHO.

Voz: Entoagdo de voz longa
(Yehhh!). Tom de voz afirmativo.

Gestos: esticar o braco direito e
mostrar a capa do livro e
movimentar o braco de um lado
ao outro da roda - os
movimentos de PP sugerem
preocupacdo em mostrar a
imagem do livro a todas as
criancas da sala. PP utiliza o
suporte visual (capa do livro)
para sustentar a sua fala (the
giraffe is at the z00).

Gestos: Apontar para a capa do
livio e sinalizar positivamente
com a cabeca - PP utiliza o
suporte visual (capa do livro) e
gestual (sinalizar positivamente
com a cabeca) sustentando a
fala de CHO (A girafal).

Discurso oral: Concordancia
com ponto de vista sem
acréscimo. Uso de dupla
afrmacdo a partir do uso de
interjeicdo (Yeeh!), acrescido de
sentenga afirmativa (yes, the
giraffe) - A fala de PP sugere
sustentacdo ao ponto de vista
apresentado por CHO (A girafa).

17

PP

Let’'s see what
(....) at the zoo.

PP esta sentada com as
pernas cruzadas e o0s
bracos levemente
esticados, segurando o livro
em direcao as crianc¢as. PP,
sentada, abre o livro com a
mao direita.

Voz: Tom de voz exclamativo —
PP faz um convite as CH: ver o
gue tem no zooldgico.

Gestos:  bragcos levemente
esticados (segurando o livro) em
direcdo as CH - tentativa de PP
de atingir o campo visual das CH
com a imagem do livro.

Gestos: Abrir o livro com uma
Gnica mao em direcdo as
criangas - tentativa de PP de dar
suporte a sua fala e captar a
atencédo das CH para o contetido
do livro.

oral: Uso de
conversacional

Discurso
mecanismo
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exclamativo precedido pelo uso
do verbo + pronome “let’s”

indicativo de convite a uma acéo,
neste caso, ver o que tem no
zoologico. A acédo de PP sugere
uma tentativa de retomada do
contexto da atividade, ver os

animais no zoolégico.

18

CHO

A girafa!

Camera ndo focaliza a
crianga que esta sentada ao
lado de PP.

Voz: Tom de voz exclamativo.

Discurso oral: Repeticdo do
mesmo ponto de vista por CHO
(turno 15 - “A girafal”).
Entretanto, neste momento, CHO
parece responder ao convite de
PP (ver o0s animais no
zoolégico). O primeiro animal
gque aparece na primeira pagina
do livro é a girafa.

19

PP

Yes, the giraffe,
right! Can you
say giraffe?
Say, giraffe.

PP inclina o corpo para a
sua direita e abaixa a
cabeca ao falar. Nédo é
possivel ver ou ouvir se CHO
repete a palavra solicitada
por PP.

Voz: Tom de voz exclamativo
seguido de pausa e mudanca
para tom de voz interrogativo. Na
Ultima oragdo, o tom de voz é
imperativo. PP, a principio,
concorda com CHO, solicitando a
repeticdo da palavra dita pela
crianga, denotando um tom mais
professoral de voz.

Gestos: inclinar o corpo para a
direita e abaixar a cabeca ao
falar - O movimento de PP
sugere momento de interagédo
apenas com CHO.

Discurso  oral: Uso de
diferentes mecanismos
conversacionais:  exclamacéo,
pausa e interrogacdo em uma
mesma fala, sugerindo
concordancia com o ponto de
vista de CHO (yes, the giraffe!).
PP convida CHO a dizer “giraffe”
por meio de uma pergunta (Can
you say giraffe?) e, na
sequéncia, utiliza o imperativo
(say, giraffe).

As mudancas de entonacao de
voz por PP sugerem um
momento de interacdo livre com
CHO no qual PP parece néo
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notar a quantidade de variacdes
em seu discurso, prejudicando,
talvez, a compreenséo por CHO
do que esta sendo dito a ele/ela.

20

PP

Let's see what'’s
at the zoo?

The animals!

Haa! The giraffe
againn.

PP abre a primeira pagina
do livro e o inclina em
direcao as CH.

PP abre a boca simulando
espanto (Haal) e aponta
para a figura da girafa.

Voz: Tom de voz interrogativo,
seguido de exclamativo.
Tentativa de PP de chamar
novamente a atencdo das CH
para o conteudo do livro. Ao
exclamar (the animals!), PP
informa as criancas o conteudo
do livro. Ao exclamar (Haa!), seu
tom de voz indica espanto ao ver

0o mesmo animal discutido
anteriormente  na  primeira
pagina do livro.

Gestos: inclinar o livro em

direcéo as criancas - tentativa de
PP de retomada da atencgéo das
CH para o “zoolégico”.

Gestos: Abrir a boca simulando
espanto e apontar para a figura
da girafa - PP parece relacionar
0 assunto anteriormente em
foco, a girafa, ao demonstrar
espanto ao ver a figura do animal
novamente na primeira pagina
do livro.

Discurso oral: Uso de
mecanismo conversacional
interrogativo precedido pelo uso
do verbo + pronome “let’s” que,
neste caso, indica sugestdo a
uma acdo: ver o que tem no
zoolégico. Na sequéncia, hauma
apresentacdo de ponto de vista
por meio do uso de frase
exclamativa (the animals!). PP
responde antecipadamente as
CH o que tem no zooldgico. A
acéo de PP sugere uma tentativa
de retomada do contexto da
atividade de ver os animais no
zooldgico.

21

CH2

CH2 “GIRAFA!”.

(Outras criancas
repetem “girafal”
apos CH2).

CH2, sentada no chao junto
aroda e com as maos sobre
as pernas, inclina o pescoco
para frente e pisca os olhos
ao falar. CH2 esta sentada
na frente de PP e o livro com

Voz: tom de voz enfatico. CH2
parece confirmar a fala de PP ao
dizer “GIRAFA! ”.

Gestos: inclinar o pescoco para
frente e pisca os olhos ao falar -
0os gestos de CH2 vao ao
encontro de sua fala enfatica; o
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a imagem da girafa estd em | movimento de seu corpo da forga
seu angulo de visao. a sua afirmacéo.

Discurso oral: Ao exclamar
“GIRAFA!”, CH2 interage com
PP e com a imagem do livro a
sua frente. CH2 parece
concordar com o ponto de vista
apresentado por PP.

Notamos, no inicio deste excerto, a necessidade da PP em fazer-se
compreender por meio do uso do discurso oral ao dizer “let’s sit down” (turno 10).
Embora, a principio, tenha utilizado recursos multimodais como gestos, sons e
expressodes faciais, a professora parece compreender como mais apropriado para
aguele momento o uso do discurso oral. Ao fazer isso, PP retira as criancas do mundo

imaginario e os encaminha para uma tarefa: ouvir uma historia.

Desse modo, por dizer que estdo no zooldgico (PP e PA, turno 8 e 9 — excerto
1) e, logo em seguida, convidar as criancas a sentarem no chao, a PP interrompe a
construcdo do espac¢o imaginario iniciado com os sons dos animais. Nesse caso, 0
imaginério das criancas néo foi trabalhado suficientemente para que elas adentrassem
no mundo proposto de forma que o inicio da contacao da histéria ocorresse de um modo
mais espontaneo. PP, em vez de convidar oralmente as criancas para sentar, poderia
ter explorado alguns dos aspectos do “letramento multimodal” (KRESS, 1997), fazendo
uso apenas de gestos. Em outras palavras, ao mesmo tempo em que explorava um dos
aspectos enunciativos da atividade, sugerindo as criancas o local em que se
encontravam por meio do discurso oral (“I think /we are /at the ZOOOO! ” — Turno 8,
excerto 1), PP poderia, simultaneamente, ter abaixado lentamente o corpo, olhado em
direcdo as criancas até sentar-se no chéo da sala, informando, por meio de gestos, o
convite para sentar. Dessa forma, PP poderia evitar a quebra do contexto imaginario

criado anteriormente.

Além disso, mesmo que a proposta de PP nédo fosse a de contar uma historia,
mas que as criangas participassem da leitura junto com ela, o uso da expressao “let’s
sit down” seguida da ag¢ao sentar no chdo em roda (P1 organiza as CH arrumando-as
em circulo), informa as criancas que este € um momento de leitura. O sentar em roda
ja faz parte da rotina das criangas no contexto escolar e P1 refor¢ca essa postura ao

auxilia-las, organizando-as em circulo. O chamar para sentar na educacgéao infantil &
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compreendido como uma regra estratégica (VAN OERS, 2013), para ouvir a histéria €
preciso organizar-se em circulo. Como esclarece o autor, 0 uso de regras também faz
parte da atividade humana. Desse modo, podemos inferir que a acao de PP e de P1 foi
influenciada pelo contexto em que estavam inseridas e pelo papel social que ocupavam
naquele momento, professoras em uma sala de aula. PP, levada pelo contexto, assume
uma postura mais controladora, relembrando as criangas da regra para ouvir historias.
Por sua vez, P1, ocupando um papel periférico (LAVE; WENGER,1991) na atividade,
parece nao engajar na situacdo imaginaria com as criancas, baseando sua acédo

apenas na solicitacdo de PP de que as criangas sentassem.

Apesar da acédo de PP e de P1 fazerem parte do que podemos definir como
atividade humana, conforme proposto por Van Oers (2013), ndo podemos ignorar que
a aula descrita tem como proposta o ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira
por meio de Atividades Sociais, que pressupde, de acordo com Marx e Engels (1845-
1856/2006), a interacdo entre as criancas e as professoras em um contexto
sociocultural historicamente determinado, nesse caso, a proposta do contexto
imaginario do zoologico. Com base nessa proposta, a acdo de sentar para ouvir uma
histéria ndo é comum no zooldgico, 0 que resulta em um momento de mistura entre a
AS efetivamente ocorrida: aula de e em inglés, e a AS imaginaria proposta: ir ao

zooldgico.

Contudo, mesmo com a quebra do envolvimento do imaginario, as criancas, ao
olharem para a capa do livro com o desenho de uma girafa € o nome “Zoo” em letras
grandes acima da imagem do animal, retornam ao universo dos animais (turno 11) ao
dizerem “Olha, é a girafa! E a girafa!”. Ao fazerem isso, as criancas trazem o portugués

como uma forma de insercao que ela ja conhece.

A proposta curricular de ensino-aprendizagem de e em lingua estrangeira com
base em Atividades Sociais pressupfe a aceitacdo da lingua materna da crianca, neste
caso o0 portugués, mas nao incentiva seu uso (LIBERALI,2012). Notamos que o uso do
portugués nesse contexto educacional ndo € banido, mas também né&o é privilegiado
ou explorado, é simplesmente aceito, uma vez que nao existe interferéncia por parte
das professoras nos turnos seguintes. Como esclarece Liberali (2012), ao participar de
Atividades Sociais em contexto bilingue, a crianca tem a possibilidade de vivenciar
diferentes situacdes da vida real em uma lingua diferente da que esta habituada a
utilizar. No contexto desta pesquisa, isso se faz possivel pelo uso do inglés pelas
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professoras, mas, em varios momentos, o0 uso do portugués pelas criancas possibilita

gue todos possam atuar em uma gama maior de contextos socioculturais.

No turno 12, a PA, ao notar a movimentacao das criancas (turno 11 - Algumas
criancas se aproximam do livro para ver as imagens dos animais...), faz um movimento
em direcdo a crianca que esté ao seu lado (CH6), olha para a esquerda, toca CH6 com
a mao e a convida para ouvir a historia: “let’s listen to the story”, o que parece ser uma
tentativa de estabelecer uma regra instrucional ou técnica (VAN OERS, 2013). Para o
momento da contacao de histdria, é preciso fazer siléncio para ouvi-la. As criancas, por
sua vez, por meio da disposicado das professoras sentadas no chdo com as pernas
cruzadas, parecem compreender a regra daquele momento por se tratar de um contexto

sécio-historico-cultural familiar a elas, o ato de sentar em roda.

No turno 13, PP parece aproveitar a fala, em portugués, da crianca (Olha é a
girafa!) para situar a girafa no espacgo imaginario que ela e PA estdo querendo criar, 0
zoolégico (“Ahh look! the giraffe is at the... ZOO”). Nesse momento, PP faz um
movimento gerador de suspense que parece contribuir para a retomada do contexto
imaginario pelas criancas. A PP inclina a cabeca para baixo com ar de espanto (ahh!)
e aponta para a figura no livro, depois, levanta a cabeca, pede atencdo as criancas
(look) e a movimenta de um lado para o outro da sala mantendo seu olhar na direcédo
das criangas.

A atuacdo performatica de PP parece chamar a atencéo das criancas por meio
da curiosidade. Newman e Holzman (2009) esclarecem que o ato de performance, seja
ele previamente elaborado ou improvisado, é visto como uma forma de os individuos
se relacionarem entre si, independentemente de sua idade, com o objetivo de
transformar a forma como interagem com o outro. Nesses termos, podemos inferir que
a PP procurava modificar sua interagcdo com as criancas a fim de atingir seu objetivo,

retomar o espaco imaginario do zooldgico.

Em seguida, ainda no turno 13, a PP faz uma breve pausa e aguarda, esperando
gue as criangas finalizem sua fala. Depois de aguardar alguns segundos, PP finaliza
sua frase enfatizando a palavra esperada “ZO0”. Ao iniciar a frase (“Ahh look! the
giraffe is at the... ZOQO”) e aguardar para que as criangas complementassem sua fala,
PP demonstra uma atitude inversa a realizada no inicio da contextualizacdo da aula
(turno 8). Dessa vez, a professora permite, mesmo que por poucos segundos, que as
criangas participem de forma mais ativa da construcdo do objeto imaginério, o
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zoolégico. Ao fazer isso, a PP procura situar o animal que motivou a interacéo
discursiva das criangas, a girafa, em uma das esferas de atividade
(BAKHTIN,1953/1979) que o discurso das criancas se encontra. Acreditamos, como
exposto no capitulo 1, que conhecer o contexto de producdo que envolve a AS

trabalhada é essencial para que a crianga a compreenda e se aproprie dela.

Cabe ainda discutir no turno 13 o contexto em que este excerto esta inserido, a
educacéo infantil, e os discursos que compde a AS going to the zoo. Os discursos da AS
proposta podem nao ser previstos pelas criangas em inglés, como fica evidente nos turnos
11, 15, 18 e 21. Entretanto, isso ndo impede a entrada delas no universo da Atividade Social
proposta. Como veremos na discussdo a seguir, as professoras agem como mediadoras,

trazendo a lingua alvo, o inglés, para a atividade.

O posicionamento das criancas, em portugués (Olha é a girafa!), também é
aproveitado para trazer a lingua inglesa para o momento de contextualizacéo. A palavra
“girafa” é recuperada pela PP e contextualizada “ the giraffe is at the ZOO”. Com isso,
notamos que, nesse contexto de ensino-aprendizagem, a fala da crianca além de néo
ser corrigida, também néo é tratada apenas com o objetivo de ensinar-aprender um
vocabulério especifico. A palavra “giraffe” aparece na fala da PP conectada a ideia de
“z00”, que foi colocada anteriormente, reforcando o trabalho com as funcbes mentais
(VYGOTSKY, 1934/1978) das criangas, iniciado no momento da criagdo do contexto

imaginario por meio da inser¢cao do aspecto enunciativo da AS em seu discurso.

Liberali (2012) aconselha a fazer um trabalho mais detalhado quando se trabalha
com Atividades Sociais, considerando os aspectos enunciativos, discursivos e linguisticos
gue compdem o0s g@éneros considerados essenciais ou focais na atividade em
desenvolvimento. Quando repetem a palavra “zoo” (turno 14), espelhando a fala da PP,
as criangas dao indicio de uma possivel compreensdo da localizagdo do animal e do

inicio de sua apropriacéo da AS desenvolvida.

No turno 15, uma crianca (CHO) que esta sentada ao lado de PP repete em
portugués, “a girafa”’. A PP mais uma vez concorda com o ponto de vista da crianca,
mas, dessa vez, refor¢a sua fala a partir do uso de interjeicao e dupla afirmacao seguida
de sentenca afirmativa, “ Yeeh! Yes, the giraffe.”. Nesse momento, a PP parece
preocupar-se em garantir a compreensédo de sua fala ndo apenas por CHO, mas por
toda sala com o uso simultaneo de diferentes modos. A PP uni sua fala a seus gestos

(estica o braco direito e mostra a capa do livro; movimenta o braco de um lado para o
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outro da roda) e aimagem contida no livro. Ainda, PP procura sustentar sua fala anterior

utilizando a capa da do livro como suporte visual.

Ao notar que as criangas repetem a palavra “girafa” fora do contexto proposto,
PP faz uso de recursos multimodais (fala, gestos e uso de imagem) ampliando as
possibilidades de ensino-aprendizagem naquele momento. Como apresenta Van
Leeuwen (2011), o uso de recursos multimodais em sala de aula propicia a
representacdo do objeto ensinado-aprendido por meio de aspectos e perspectivas
diferentes. Para o autor, essa possibilidade de criar diferentes representacfes e
perspectivas de ensino-aprendizagem é compreendida como recurso essencial para

uma melhor educacgéao escolar.

Apos a discussdo da imagem do animal presente na capa do livro, a PP convida
as criangas para verem o que tem no zooldgico, “let’'s see what (...) at the zoo”, (turno
17) sustentando a situagdo imagindria criada no inicio da aula. Ao abrir o livro, as
criancas se deparam, mais uma vez, com a imagem do animal presente na capa do
livro, a girafa. CHO repete o nome do animal em portugués, “A girafa!” (turno 18),
respondendo, talvez, ao convite feito por PP de ver os animais no zoolégico (turno 17).
Nesse contexto, a PP concorda com CHO novamente, mas solicita que ela tente repetir
o nome do animal de outra forma, “Yes, the giraffe, right! Can you say giraffe? Say,

giraffe” (turno 19).

Observamos nesses dois turnos (18 e 19) um conflito entre a proposta das
professoras, dizer “giraffe”, e o que as criangas dizem “ girafa”. De acordo com o
contexto do turno 18, CHO parece nao notar a diferenca entre sua fala e a da PP,
causando um conflito entre as partes. Ao solicitar a repeticdo da palavra, PP parece
nao receber nenhum retorno por parte de CHO, caracterizando o conflito, para a criancga,
do uso de duas palavras para um mesmo referente. Com base em Rocha (2012),
compreendemos que o conflito linguistico cultural vivenciado pela criangca pode ter
colaborado com o inicio da sua constituicdo de cidadao plurilingue. Segundo a autora,
também somos constituidos por aquilo que nos é estranho, nesse caso, 0 uso da

palavra “giraffe” no lugar de “girafa” para a crianga.

Do mesmo modo, ao pedir que CHO repetisse “the giraffe” em vez de “a girafa”,
a PP exp0e para a crianca duas regras de interacdo entre elas. Van Oers (2013) chama
essas regras de regra social e regra de conteudo, pois pressupde o0 uso da lingua
inglesa para participar da brincadeira. Como expde o autor, as regras estao presentes
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na forma de interagir entre os individuos, no modo como utilizam seus instrumentos e
também na maneira como organizam a brincadeira. Sendo assim, para possibilitar a
construcdo de um novo modo de interacdo pelas criancas a partir daquilo que elas ja
conhecem, a PP utiliza a estratégia de imitacédo, procurando provocar em CHO uma
acdo mais significativa naguele momento: interagir em uma outra lingua. O uso de
estratégias pelo adulto durante a brincadeira € chamado por Van Oers e Duijkers (2013)
de impulsos de ensino-aprendizagem. Nesse paradigma, o uso do recurso da imitacao
€ compreendido como uma estratégia de orientacdo em que o professor prioriza a
atencao das criancas em um foco especifico da atividade. Nesse caso, falar, em inglés,

0 nome dos animais encontrados no zoologico.

Além disso, ao solicitar a repeticdo da palavra em inglés, PP procura
potencializar a acdo, atuando em sua ZPD (VYGOTSKY, 1934/1979; VAN OERS;
DUIJKERS, 2013). A interacao entre a PP e CHO pode ter propiciado o trabalhado das
funcdes mentais ainda em desenvolvimento de CHO por meio do recurso da imitagéo
(VYGOTSKY, 1934/1978). Entretanto, a atuacao da PP fica comprometida, talvez, pelo
modo como orienta a crianga (turno 19) a partir do uso de diferentes mecanismos
conversacionais ao mesmo tempo (exclamagéo, pausa e interrogagao), seguido de
apresentacdo de uma pergunta, Can you say giraffe?. A PP n&o aguarda o
posicionamento da crianca e finaliza sua fala com uma sentenca imperativa (say,

giraffe). Ela ndo obtém o retorno esperado.

Em seguida, a PP retoma novamente a atencdo das criangas para o contetdo
do livro, convidando-as para ver o que tem no zooldgico, “Let’s see what’s at the zoo!”
(turno 20). Entretanto, mais uma vez a PP antecipa a fala das criancas e diz “the
animals”. Nesse momento de retomada do contexto da brincadeira, ela poderia ter sido
a ter enriquecido por meio da exploracdo de alguns dos aspectos enunciativos que
envolvem a atividade ir ao zoologico, como prevé o trabalho com AS. A PP poderia ter

perguntado as criangas, por exemplo, quais animais elas iriam encontrar no zoologico.

Ainda no mesmo turno, ao ver a imagem da girafa, a PP muda a entonacgéo da
sua voz (Tom de voz interrogativo seguido de exclamativo) e age com ar de espanto,
“Haa! The giraffe againnn” (turno 20). Nesse momento, a PP parece receber um retorno
de uma das criancas. CH2, sentada na sua frente, fala de forma enfatica “GIRAFA”
(turno 21). Os gestos de CH2 (sentada no ché&o, na roda e com as méos sobre as

pernas, inclina o pescoco para frente e pisca os olhos ao falar), sugerem um momento
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de intensa interagdo com a professora; sua acéo sugere um ato de confirmacéo a fala

de PP, “The giraffe again”.

Na interacéo entre PP e CH2, bem como em turnos anteriores marcados por
interacdes bilingues entre PP e as criancas, notamos que elas ainda ndo percebem a
diferenga de pronuncia entre elas e as professoras. Essas oferecem as criangas a
palavra como realizada no dia a dia em lingua inglesa, e as criancas retornam na forma
como conseguem realizar, girafa. Assim sendo, ndo podemos dizer que se trata de uma
aceitacdo do portugués. Consideramos que seja uma forma de perceber a interacéo
bilingue entre a professora e a crianca, considerando que existem multiplas
possibilidades de interagir e de conceber um discurso. Como esclarece Liberali (2011),
a proposta de ensino-aprendizagem de e em lingua inglesa com base em Atividades
Sociais, nos moldes do Projeto EM, ndo admite uma atitude monogldssica
(BAKHTIN,1934) de ensino-aprendizagem de linguas. Dessa forma, a autora informa
gue, além da preocupacdo com o ensino-aprendizagem de uma outra lingua por meio
de diferentes areas do conhecimento, a proposta tem como foco o desenvolvimento da
identidade da crianca a partir do contato com o diferente, o novo, e a possibilidade da
construgéo de distintas formas de viver o mundo, contribuindo ndo apenas para o

desenvolvimento de uma nova lingua, mas também para a formacéo cidada da crianca.

Notamos nos dois primeiros excertos analisados que existe uma preocupacao
por parte das professoras em situar o discurso das criancas em um contexto especifico,
0 zooldgico. Isso denota foco em sua formacdao cidada, ao procurar expandir o contexto
sociocultural das criangcas por meio da introdu¢cdo de um novo local. Como afirma
Leontiev (1979/2009), o processo de formacao cidada prevé a conscientizagcao do sujeito
sobre suas necessidades. No contexto em andlise, as necessidades das criancas foram
percebidas pelas professoras e o objeto da atividade, ter momentos de lazer observando os

animais, foi construido com base nessas necessidades, como esclarece o capitulo 4.

Por outro lado, se, ao contrario do que foi feito, as professoras tivessem apenas
imitado sons de animais e perguntado quais eles eram, teriam apenas trabalhado com
alguns vicabulos da lingua inglesa. Compreendemos que a proposta das professoras,
até esse momento, foi de trabalhar com as criancas o universo imaginario do zoolégico,
ou seja, temos, até este momento, como elucida Vygostsky (1934/1978), o brincar de

ir ao zooldgico sem a acéo efetiva da atividade.
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Dessa forma, as professoras procuram criar o conceito de que as criangas estao
indo ao zooldgico, inserindo-as em um contexto sécio-histérico-cultural real (MARX;
ANGELS 1883/2010), mesmo que ainda permanecam no contexto escolar. Além da
aprendizagem de nomes de animais em uma outra lingua, nesse contexto de ensino-
aprendizagem, procura-se criar espagos para que as criancas se apropriem de modos
de participar de uma atividade. O foco, portanto, nos parece estar em estabelecer uma
relacdo com a realidade da vida e com a realidade da brincadeira, fazendo a passagem
do movimento de estar em uma sala de aula de uma creche para o imaginario que é
estar no zoolégico. Acreditamos que isso seja diferente no que normalmente acontece
em muitas escolas nas quais imitacbes dos sons e brincadeiras sédo apenas
instrumentos para o ensino-aprendizagem de questdes relacionadas ao Iéxico de uma

determinada lingua estrangeira.

Excerto 3 — Aula 3: turnos 60 ao 72

Antes de apresentarmos o excerto 3, faremos uma breve descricdo dos turnos

anteriores a esse excerto.

Nos turnos 22 ao 39, as criangas continuam a visita imaginaria ao zoo por meio
da leitura e discussédo das imagens dos animais apresentadas no livro As criancas
interagem com as professoras por meio do discurso oral em portugués e em inglés e
também por meio de gestos e reproducao de sons dos animais. Por intermédio do livro,
as criangas entram em contato com o panda, o flamingo, entre outros animais.

Ao término da leitura do livro (turnos 40 ao 59), PP e PA convidam as criancas
para irem ao zooldgico. Nesse momento, as professoras comecam a cantar com as
criangas a musica “We’re going to the zoo” e as organizam uma atras da outra,
simulando uma viagem de 6nibus.

O excerto analisado e discutido a seguir refere-se aos turnos 60 a 72, em que as
criancas e as professoras “chegam ao zooldgico” e a performance da AS efetivamente
acontece. O excerto inicia no momento em que a PP anuncia para as criangas a
chegada no zoo. Nesse momento, as criangas interrompem a “viagem de 6nibus”
caindo sobre o chao da sala de aula propositalmente. As criancas riem e se divertem

ao cairem no chao.
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Ressaltamos que, neste excerto, varios turnos acontecem ao mesmo tempo
(criangas — criangas; crianca - professoras de inglés - criangas; criancas — professoras
do CEI - criangas). Sendo assim, a numeracao dos turnos permanece apenas para fins

explicativo-descritivos.

Fotografias
dos animais.

Figura 7.1 Figura 7.2
PA e duas criancas observando os animais. Crianca e PA brincando de fotografar.

Figuras 7, 7.1 e 7.2: Representacéo do momento da visita ao zoolégico.
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Partici- i Transcricdo - . ~
Turno Transcrigao . Analise e interpretacéo
pante multimodal
Movimentagéo corporal:
Abaixar - nivelamento de altura.
60 PP, PP: We get to PP se abaixa, levanta o
CHs e | the Zooo! Take braco direito e aponta | Gestos: Levantar o brago direito
CH12 | alook, guys, the | em direcdo a parede da | e apontar em dire¢do a parede da

animals. Loook!
HOW
BEAUTIFUL.

sala onde algumas das
imagens dos animais do
zoologico estéo
localizadas. PP
movimenta o brago para
um lado e para o outro

Em seguida, PP ergue
seu corpo novamente e
aponta o brago em
direcdo a parede da
sala.

PP apresenta mudanga
de entonacao e
intensidade do som de
sua voz.

CH8 dirige o olhar em
direcdo a parede da
sala seguindo o}
movimento dos bragos
de PP.

CH12, deitado no chéo
e proximo a parede,
olha para cima.

sala, movimentar o braco para um
lado e para o outro - movimento
indicativo. Tentativa de PP de
chamar a atencdo das criancas
para as imagens dos animais
afixadas na parede da sala de

aula.
@’
— _.'H
-— -

Gestos: Dirigir o olhar em direcéo
a parede da sala - CH8 denota
corresponder ao movimento de
indicacéo feito por PP.

Gestos: Olhar para cima - CH12
parece também corresponder ao
movimento de indicacgéo feito por
PP.

Voz: entonagdo de voz - PP
prolonga a ultima palavra de sua
frase (zooo) e a primeira palavra
da sentenca seguinte (Loook) -
Tentativa de PP de chamar a
atencdo das criangas para a
chegada ao “zoo”.

Voz: Intensidade do som: PP
aumenta a intensidade de sua
voz ao dizer “HOW BEAUTIFUL”
- PP procura destacar sua fala e
com isso chamar a aten¢do das
criangas para os animais.

Discurso oral: “We get to the
Zoo! Take a look, guys, the
animals.” - Exoérdio para o mundo
imaginario do zoo. Inclusdo das
criangas no mundo imaginario por
meio do uso do pronome “we”. PP
utiliza o vocativo direto “guys”
para chamar a atencdo das
criancas e em seguida esclarece
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0 motivo da chamada de sua
atencdo: ver os animais (“the
animals”).

Discurso oral: “Look! How
beautiful” - apresentacao de
ponto de vista por PP.

Movimentagéo corporal:
Correr em direcédo as imagens dos

61 PP e Careful! Uhh! CH correm em direcdo | gnimais — As criancas parecem
CH Don't touch the as imagens dos animais | corresponder a chamada de PP
animalsss! Don’t | afixadas a parede. para verem o0s animais.
touch!
PP coloca as duas ~
N Gestos: colocar as duas méaos
maos sobre o rosto e L
. sobre o rosto - indicativo de
aproxima-se das
. . espanto por PP.
imagens dos animais
que esta0 nNO Seu | Gestos: Aproximar-se das
campo de Visdo. A | imagens dos animais - indicativo
camera ndo focaliza 0S | de protegdo as criangas. PP se
movimentos finais de | aproxima  das  imagens  ao
PP. perceber o movimento das
criangas.
PP apresenta mudanca ¢
de entonacéo de voz. Voz: Entonagéo de voz - PP afina
ligeiramente sua voz, deixando-a
mais aguda, resultado, talvez,
provocado por seu sentimento de
espanto.
Voz: Prolonga a fala ao dizer
“animalsss” - énfase no objeto da
frase, 0 que nao pode ser tocado,
0s animais.
Discurso oral: “Carefull Don'’t
touch the animals! Don’t touch! ” -
Uso de mecanismo
conversacional exclamativo
seguido de discurso imperativo
negativo. Por meio de seu
discurso, PP procura apresentar
as criancas uma regra de
seguranca instituida pelo
zooldgico: ndo tocar os animais.
Gestos: Apontar o braco direito
em direcdo as figuras na parede -
62 P1 Animal, animal. | P1 interage com CH2 e

CH4. P1 aponta o braco
direito em direcdo as
figuras na parede.

indicativo de localizacgéo.
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Discurso oral: Espelhamento -
P1 espelha a fala de PP. Entrada
de P1 no mundo imaginario.

63

PP,
CH14

CH15

PP: You cannot
touch the
animals, right?
Don’t touch the
animals at the
Zoo. Don’t
touch!

CH14 caminha em
direcdo a parede, estica
0 braco e toca a imagem
do elefante que esta
acima de sua cabeca.

PP com o corpo
levemente inclinado,
aponta para a figura do
elefante e movimenta o
dedo indicador em sinal
de negativa.

CH15 se aproxima, toca
a figura da tartaruga a
sua frente. PP, com o
corpo inclinado, aponta o
dedo indicador em
direcdo a figura da
tartaruga e movimenta o
dedo indicador em sinal
de negativa. Em
seguida, PP aponta para
a placa com sinal de
“proibido alimentar os
animais” logo abaixo da

figura.

DON'T TOUCH THE]
ANIMALS

CH15 olha em dire¢éo a
PP e sorri. Em seguida,
corre em direcdo a figura
do elefante, olha em
direcdo da PP e toca a
imagem do elefante.

Movimentagéo corporal:
Caminhar em direcdo a parede -
CH13 se dirige ao “zoo”.

Gestos: esticar o braco e tocar a
imagem do animal - CHI13 e
CH14, ao entrarem em contato
com as imagens dos animais
afixadas a parede, sentem a
necessidade de toca-las.

Gestos: Apontar para a imagem
do animal afixada a parede e
movimentar o dedo indicador em
sinal de negativa - PP sinaliza a
CH13 e CH14 que é proibido tocar
nos animais do zoolégico.

Gestos: Apontar para a placa
com sinal de “proibido alimentar
0s animais” - Ao apontar para a
figura, PP reforca seu gesto de
negativa e sinaliza uma das
regras do zoolégico para as
criangas.

Gestos: Olhar em direcdo a PP e
sorrir, em seguida, correr em
direcé@o a figura de outro animal,
olhar em direcdo a PP e tocar a
imagem - Ao olhar e sorrir, CH15
parece compreender a instrugcao
de PP de néo tocar naimagem do
animal. Ao correr em direcdo a
outra imagem e tocéa-la, CH15
parece informar sua necessidade
de interacdo com a imagem por
meio do toque.

Discurso oral: Negacdo - PP
nega a acdo de CH14 e CH15 ao
dizer “Don’t touch the animals at
the Zoo. Don't touch! ”

Discurso oral: Ao apontar para o
sinal de proibido e exclamar “You
cannot touch the animals, right?”,
PP busca por concordancia das
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criancas, sustentando sua fala
por meio do recurso visual.

64

CH16,
CH15,

CHl4 e
CH3

CH16: Cé viu
esse?

CH16 olha para a figura
da tartaruga a sua
frente e comenta com
CH15. CH15 inclina o
pescoco para o lado e
dirige seu olhar a
imagem da tartaruga.

PP, com o corpo
inclinado, olha em
direcdo a CH16 e se
dirige a outro grupo de
criancas.

CH14 estica o braco e
desliza a ponta de seus
dedos na figura do
elefante, situada um
pouco acima do seu
angulo de viséo.

CH3 corre e bate com
as maos em outra
imagem proxima a
figura do elefante. Mais
5 criangas se
aproximam das figuras
dos animais.

Movimentagdo corporal: Correr
e bater com as maos na imagem
de um dos animais - CH3 adentra
ao “zoo” e sua forma de fazé-lo é
expressada pelo toque.

Gestos: Olhar para a imagem de
um dos animais e fazer um
comentario - Indicativo de
momento de interacdo entre CH16
e CH15.

Gestos: Inclinar o pescoco para o
lado e dirigir o olhar & imagem
comentada por CH16 - CH15
corresponde ao chamado de
CH16 ao olhar para a imagem da
tartaruga.

Gestos: Estar com o0 corpo
inclinado, olhar em direcdo a
CH16 e dirigir-se a outro grupo -
Este movimento pressupfe que
PP, ao notar a interagcdo entre as
criangas, decide por procurar
outras criancas para interagir.

Gestos: Esticar o brago - imagem
do animal ndo estd na mesma
altura de CH14.

Gestos: Deslizar a ponta dos
dedos na figura do elefante - CH14
adentra ao “zoo” e sua forma de
fazé-lo é pelo toque. O toque sutil
sugere que CH14 pode ter ouvido
a instrucao dada previamente por
PP de ndo tocar nos animais.

Discurso oral: Questdo de sim ou
ndo - CH16 procura interagir com
CH15, questionando-a se ela ja
havia visto aquele animal: “Cé viu
esse?”.

65

PA,

CH9e

CH3,
CH17

PA: AH! LOOK

AT THIS ONE!

Come here! It's
S0 nice!

Inicialmente, a céamera
nao focaliza PA. Depois,
é possivel ver que PA
inclina o corpo, leva a

Movimentacdo corporal: Virar o
corpo e se dirigir a outras criangas,
em seguida retornar e interagir
novamente com elas (CH3, CH17
e CH9) - A movimentacdo sugere
dificuldade por parte de PA em
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mao esquerda a boca e
olha em direcdo a duas
figuras de  animais
afixadas a parede, na
sua frente.

CH9 e CH3 correm em
direcdo a PA.

CH9 pula e tenta bater
com a mao na figura do
macaco a esquerda.
CH3 se aproxima, olha
emdirecio aPAecomo
braco direito aponta para
a figura do macaco
sobre sua cabegca. Em
seguida, CH3 pula
tentando bater com a
mao na figura do gorila,
ao lado.

PA vira-se e se dirige a
outras criangas a sua
direita que estao
contemplando  outras
imagens de animais.

CH3, CH9 e CH17
permanecem com 0S
bracos ao alto pulando
em dire¢cdo as figuras
dos animais.

PA retorna e interage
com CH3, CH9 e CH17.

fixar um momento de interacéo
com um grupo especifico de
criangas.

Movimentacdo corporal: Correr
em direcdo a PA - CH9 e CH3
correspondem ao chamado de PA.

Gestos: Inclinar o corpo -
indicativo de que a imagem esta
abaixo do angulo de visédo de PA.

Gestos: Levar a méo esquerda a
boca e olhar em direcdo a duas
imagens de animais a sua frente -
indicativo de surpresa por parte de
PP ao visualizar as imagens.

Gestos: Pular e tentar bater com
a mao na figura do macaco a
esquerda - CH9 corresponde ao
chamado de PA por meio do
toque. O ato de pular indica que a
imagem esta acima do nivel de
altura de CHO.

Gestos: Aproximar-se e olhar em
direcdo a PA - CH3 interage com
PA.

Gestos: Apontar para a figura do
macaco sobre sua cabeca - CH3
demonstra a PA interesse pela
imagem do macaco.

Gestos: Pular e tentar bater com
a mao na figura do gorila, ao lado
- CH3 interage com a imagem por
meio do toque.

Gestos: Permanecer com o0s
bracos ao alto e pular em direcdo
as figuras dos animais - CHS3,
CH17 e CH9 interagem com as
imagens por meio do toque.

Voz: Intensidade do som: PA
aumenta a intensidade de sua
voz ao dizer “AH! LOOK AT THIS
ONE!” - PA procura destacar sua
fala e com isso chamar a atencéo
das criangas para as imagens dos
animais que estdo proximas a ela.
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Discurso oral: Uso de figura de
linguagem (interjeicdo - ah!) —
Indicacao de espanto.

Discurso oral: Uso de
mecanismo conversacional
exclamativo — Podemos inferir

que PP tenta captar a atencao
das criancas para as imagens
gue estdo proximas a ela por
meio do recurso do discurso
exclamativo (“AH! LOOK AT THIS
ONEE! Come here! It's so nice!”)

Gestos: Apontar para a imagem a

CH17 e frente, virar-se ao falar com PA -
66 PA Inaudivel - CH17 aponta para a | Qs gestos de CH17 indicam um
CH17 conversa | imagem a sua frente € | momento de interacdo entre
com T2 vira-se ao falar com PA. | cH17, aimagem do animal e PA.
PA ouve CH17, com o
corpo levemente | Gestos: Ouvir com 0 corpo
inclinado para baixo. levemente inclinado para baixo -
nivelamento de altura. PP denota
dar atencédo a fala de CH17.
Movimentagao corporal:
PA e Movimentar-se para outro lado da
67 CH17 | Oh!How PA estende 0 cOrpo e | saja — mudanca de foco por PA.
beautiful! leva a méao direita a
boca. Em seguida, | Gestos: Estender o corpo e levar
movimenta-se para o | & mao direita a boca — indicativo
outro lado da sala. de espanto.
Discurso oral: Uso de figura de
linguagem (interjeicdo - oh!) -
Indicacdo de espanto.
Discurso oral: uso de
apresentacdo de ponto de vista
por meio do uso de mecanismo
conversacional exclamativo (“How
beautiful”).
Discurso oral: Exordio para a
acao imaginaria, foco da aula, tirar
68 PP Let’s take a Cémera néo focaliza PP.

picture! Let’s
take a picture of
the tiger.

fotografias no zoolégico.

Discurso oral: Uso de
mecanismo conversacional
exclamativo precedido por verbo +
pronome “let’s” indicando um

convite a acdo de tirar fotografia.

Gestos: Sorrir - indicativo de
alegria.
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69

PA,
CH3,
CH9e
CH18

PA: Let’s take a
picture! Tic, tic,
tic, tic (som do
barulho da
camera
fotografica
imaginéria).

PA: Do you (...)
picture, take a
picture of you?

CH3 sorri para PA e faz
pose. PA, de joelhos,
gesticula os bracos
simulando tirar uma foto
de CH3. PA toca CH3,
vira-se gesticulando os
bracos e simula tirar
outra foto de CH3. CH3
sorri. CH9 inclina o
corpo para o lado, faz
pose ao lado de CH3 e
sorri. PA, de joelhos, da
um pulo para tras,
mantém os bracos na
mesma posicao
anterior, olha em
direcdo a CH3 e faz
uma pergunta. CH3
sorri e olha para trds em
direcdo a figura acima
de sua cabeca. CH18
se aproxima, observa
as figuras de animais a
sua frente e, depois,
toca no ombro de PA.
PA olha em direcdo a
CH18, permanece de
joelhos e mantém a
interacdo com CH3 e
CHo9.

Gestos: Sorrir e fazer pose - CH3
corresponde ao pedido de tirar
fotografia feito por PA, imergindo
na brincadeira imaginaria.

Gestos: Ficar de joelhos,
gesticular os bracos simulando
tirar uma foto de CH3 - Imerséo
de PA na brincadeira de tirar
fotografias no zoolégico.

Gestos: Inclinar o corpo para o
lado, fazer pose ao lado de CH3
e sorrir - O movimento de CH9
demonstra interesse em participar
da fotografia junto com CHS3.

Gestos: Ficar de joelhos, dar um
pulo para tras, manter os bragos
na mesma posi¢ao anterior e olhar
em direcdo a CH3 — PA ajoelha-se
para fotografar CH3 e CH9.

Gestos: Movimento de seus
bragos - simula o ato de fotografar.

Gestos: PA faz uma pergunta a
CH3. CHS3 sorri e olha para tras em
direcdo a figura acima da sua
cabeca - indicativo de interacdo
entre PA e CH3. Ao olhar para a
imagem do animal, CH3 parece
demonstrar a PA que deseja tirar a
fotografia ao lado do animal.

Gestos: Aproximar, observar as
figuras de animais a sua frente -
momento de interacdo de CH18
com as imagens.

Gestos: Tocar no ombro de PA -
Tentativa de CH18 de chamar a
atencéo de PA.

Gestos: Olhar em direcdo a
CH18, permanecer de joelhos,
manter a interacdo com CH3 e
CH9 - PA nota o chamado de
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CH18 mas continua a fotografar
CH3 e CH9.

Discurso oral: Uso de figura de
linguagem (onomatopeia): tic, tic,
tic - imitacdo de PA do som
produzido por algumas maquinas
fotogréficas.

Discurso oral: Uso de mecanismo
conversacional exclamativo
precedido por verbo + pronome
“let’s” indicando um convite a acao
de tirar fotografia (“Let's take a
picture!”).

Discurso oral: Uso do mecanismo
conversacional interrogativo “Do
you (...) picture, take a picture of
you?”

70

PA,
CH18 e
CH3

PA: Let’s take
a picture! Tic,
tic.

CH18 observa as
figuras dos animais
novamente, balanca o
corpo de um lado para o
outro, olha fixo para
uma das figuras e faz
um comentério. Em
seguida, estica o0s
bracos e encosta a méo
na figura observada. PA
toca o brago de CH3 e
faz o movimento de tirar
fotografia do animal que
esta ao seu lado direito.
CH3 gesticula  os
bracos simulando tirar
fotografias.

Gestos: Observar as imagens dos
animais, balancar o corpo de um
lado para o outro, olhar fixo para
uma das figuras e fazer um
comentario - Os movimentos de
CH18 denotam concentracdo e
atenc¢do as imagens observadas.

Gestos: Esticar os bragos e
encostar a mao na figura
observada - Interac&o entre CH18
e aimagem do animal por meio do
toque.

Gestos: Tocar o braco de CH3,
fazer o movimento de tirar
fotografia - Neste contexto,
podemos inferir que PA incentiva
CHa3 a tirar fotografia.

Gestos: Gesticular os bragos
simulando tirar fotografias - CH3
adentra ao mundo imaginério de
tirar fotografias.

Discurso Oral: Uso de figura de
linguagem (onomatopeia: tic, tic,
tic) - imitacdo de PA do som
produzido por algumas maquinas
fotogréficas.

Discurso Oral: Uso de
mecanismo conversacional
exclamativo precedido por verbo +
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pronome “let’s” indicando um
convite a acdo de tirar fotografia:
“Let’s take a picture!”.

71

PAe
CH18

PA: Here,
Haaaa
(espanto), (...)
what is this?
Let’s look at
this one!

Let’s take a
picture, do like
this, tic, tic.

PA inclina o corpo e se
dirigi a CH18 e CH19.
PA aponta com o braco
esquerdo para uma das
figuras. CH19 sai em
direcdo ao lado oposto.
PA coloca a méo
esquerda na boca ao
falar. CH18 vira-se em
direcdo a PA e arregala
os olhos. PA ergue o
braco esquerdo e
aponta em direcdo a
figura na parede ao seu
lado. CH18 entorta a
boca para o lado, olha
para a figura e sinaliza
positivamente para PA.
CH18 e PA caminham
em direcdo a imagem
do animal. PA, de
joelhos, gesticula os
bragos simulando tirar
fotografias do animal.

Neste momento, a
camera nado focaliza
CH18.

Movimentagao corporal: Sair em
direcdo ao lado oposto - Mudanca
de foco de atencéo por CH19.

Gestos: Inclinar o
nivelamento de altura.

corpo -

Gestos: Dirigir-se a CH18 e
CH19, apontar com o braco
esquerdo para uma das imagens -
tentativa de interacdo de PA com
CH18 e CH109.

Gestos: Colocar a mao esquerda
na boca ao falar e apontar para
uma imagem - indicagdo de
espanto ao olhar para as imagens
de outros animais.

Gestos: Virar-se em diregcdo a PA
e arregalar os olhos - CH18
apresenta postura congruente a
PA, denotando espanto ao
arregalar os olhos.

Gestos: Entortar a boca para o
lado - indicativo de davida. CH18
parece responder a pergunta de
PA (“What's this?”) entortando a
boca para o lado.

Gestos: Olhar para a imagem do
animal, sinalizar positivamente
para PA - CH18 responde por
meio de gestos o convite feito por
PA de ver outro animal.

Gestos: Ajoelhar, gesticular os
bracos simulando tirar fotografias
do animal - Imersdo de PA na
brincadeira de tirar fotografias no
zooldgico.

Discurso oral: “Here, Haaaa
(espanto), (...) what is this? Let’s
look at this one!” - Uso de figura de
linguagem (interjeicdo: Haaa!) —
Indicativo de espanto.

Discurso oral: Apresentacdo de
questdo controversa (“what’s
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this?”), seguida de uso de
mecanismo conversacional
exclamativo precedido por verbo +
pronome “let’'s” + verbo “look”,
sugerindo convite a CH18 para
analisarem a imagem questionada
(“Let’s look at this one!”).

Discurso oral: “Let’'s take a
picture, do like this, tic,tic”
Discurso professoral. PA tenta
mostrar o0 movimento de tirar
fotografia a CH18.

72

CH9,
CH19e
PA

CH19:
inaudivel.

PA: Yeeh. Let’s
take a picture!
Do like this,tic,
tic.

PA: Let me
take a picture
of you. Come
here.

CH9 retorna
gesticulando os bracos e
simulando tirar uma
fotografia de CH18 e PA.
CH19 fala com PA e PA
responde de modo
afirmativo. Ainda de
joelhos, PA aponta com
0 braco esquerdo para
uma figura e fala com
CH19. PA se dirige a
CH19 e gesticula os
bragos simulando tirar
fotografia da figura a sua
frente.

Gestos:  gesticular os bracgos
simulando tirar fotografia de CH18
e PA - CH9 adentra ao mundo
imaginario de tirar fotografias.

Gestos: PA, de joelhos, aponta
com o braco esquerdo para uma
figura e fala com CH19 - Momento
de interacdo entre CH19 e PA a
respeito da figura do animal a sua
frente.

Gestos: Dirigir-se a CH19,
gesticular os bragos simulando
tirar fotografia da figura a sua
frente - Tentativa de PA de
estimular CH19 a tirar fotografia do
animal.

Discurso oral: “Yeeh. Let’s take a
picture! Do like this, tic, tic” - Uso
de mecanismo conversacional
afirmativo (Yeeh!). Neste
momento PA responde a um
guestionamento feito por CH19.

Discurso oral: Discurso
professoral - PA tenta mostrar o
movimento de tirar fotografia a
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CH19 (Let’s take a picture! Do like
this, tic, tic”).

Discurso oral: “Let me take a
picture of you. Come here” - Uso
de mecanismo conversacional
exclamativo precedido por verbo +
pronome “me”, indicando um
pedido de autorizagdo: tirar
fotografia de CH19.

No inicio do excerto 3, temos a chegada das criangas e das professoras no zoo
imaginario. Embora as imagens dos animais ja estivessem presentes na sala de aula,
as criancas, até aquele momento, ndo haviam notado nenhuma diferenca na mudanca
de layout da sala. Essa diferenca é notada a partir do momento em que PP anuncia a
chegada ao zooldgico, “We get to the Zoo! Take a look, guys, the animals”. A PP inclui
as criancas nessa nova fase da brincadeira por meio do uso do pronome “we” e reforga
essa inclusao ao utilizar o vocativo direto “guys”. Além disso, PP também procura
garantir a compreensao de seu discurso por meio de gestos; ela se abaixa, nivelando
sua altura a das criancas, ergue seu braco direito e 0 movimenta em direcao as imagens
dos animais. Por fim, a alteracdo do contexto imaginario € reforcada pela estratégia de
mudanca de entonacao de voz utilizada pela PP. Ao prolongar a ultima palavra de sua
frase (zooo) e a primeira palavra da sentenca seguinte (Loook), a PP procura chamar
a atencéao das criancas para a chegada ao local esperado e, ao aumentar a intensidade
de sua voz ao dizer “HOW BEAUTIFUL”, ela destaca sua fala e chama a atencao das
criancas para as imagens dos animais que, até o momento, ndo havia causado nenhum

impacto.

O paragrafo acima descreve os procedimentos e as estratégias utilizados pela
PP para a ativacdo de um novo contexto do mundo imaginario, a chegada ao zoo. Com
base nas descricdes, notamos que a PP procura afetar as criancas por meio de
performance (NEWMAM; HOLZMAN, 2009), mudanca de entonacdo e tom de voz e
uso de gestos. Ao iniciar uma performance, a PP provoca a mudanca do foco de
atencdo das criancas na tentativa de inseri-las em um novo contexto imaginario, a
chegada ao zoo. Do mesmo modo, acreditamos que a inser¢cdo das criangas no
contexto imaginario do zoo é potencializada por meio das imagens dos animais afixadas

a parede. Nesse caso, as figuras sao utilizadas como instrumentos mediadores
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(VYGOTSKY 1934/1978) no auxilio & imersdo das criangas em um novo contexto
imaginario. Como esclarece Vygotsky (1934/1978), o instrumento tem como papel
influenciar o sujeito rumo ao objeto da atividade; € por meio de seu uso que se torna
possivel a compreensao e execucao da atividade. Dessa forma, temos a utilizacao de
figuras de animais afixadas as paredes da sala de aula em conjunto com a acgéo
performatica da professora, como instrumentos para a inser¢cao das crian¢as no zoo
imaginario.

Talvez, se a PP tivesse apenas dito as criancas que elas estavam no zooldégico,
sem apontar para as imagens ao mesmo tempo em que falava, as figuras dos animais
continuassem despercebidas pelas criangcas por mais algum tempo. Kress (2003)
esclarece que cada modo possui suas potencialidades e limitagdes e, portanto, quando
tratados de forma isolada apresentam restricbes. Com base nessa afirmacao,
acreditamos que a PP tenha atuado como designer (KRESS, 2003) do contexto
imaginario ao mediar o processo de interagdo entre as criancas e as imagens dos
animais, obtendo o efeito esperado nas criancas. Isso pode ser observado pela reacéo
de algumas das criancas como, por exemplo, observado nos turnos 60 e 61: varias
criancgas correm em direcdo as imagens dos animais afixadas a parede. CH8 dirige seu
olhar em direcéo a parede da sala de aula e CH12, deitado no chao da sala, olha para

acima.

No turno 61, percebemos que a PP imerge na AS interagindo com as crian¢as
como se realmente estivesse visitando um zooldgico, 0 que caracteriza o brincar
performético. Para Newman e Holzman (2009) e Van Oers e Duijkers (2013), durante
o brincar performéatico, todos os envolvidos na brincadeira tornam-se responsaveis pelo
desenvolvimento da atividade e isso inclui agdes, instrumentos e regras que perpassam
a brincadeira. O desenvolvimento da AS pode ser notado a partir da reagédo da PP
junto as criancas. Ao perceber sua movimentacdo, a PP imediatamente demonstra
espanto, coloca as duas méaos sobre o rosto, muda sua entonacdo de voz ao dizer
“animalsss”. A PP também adota uma postura de cuidado com as criangas ao se
aproximar das imagens e dizer para tomarem cuidado e n&o tocarem nos animais,

“Carefull Uhh! Don’t touch the animalsss! Don’t touch! ”.

Ao dizer as criancas para tomarem cuidado, a PP apresenta uma regra de
comportamento instituida pelo zooldgico, a de néo tocar nos animais. Como afirma Van

Oers (2009/2010/2012/2013), o brincar envolve certo grau de liberdade, mas como
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qualquer outra atividade humana, a brincadeira ndo esta isenta de regras. Vygotsky
(1933/1966/2002) esclarece que o brincar provém de uma situacao imaginaria advinda
da realidade socio-histérica de seus participantes. Dessa forma, elementos de uma
dada situacao imaginaria sdo automaticamente incluidos na atividade, como as regras
gue a compde. Ao apresentar uma regra de comportamento durante a brincadeira, a
PP procura proporcionar as criangas 0 ensino-aprendizagem de normas sociais
previamente estabelecidas (NEWMAN; HOLZMAN, 1993/2014).

Além disso, compreendemos que a regra, seja ela social, de comportamento, ou
de qualquer outro tipo, tenha sua base nos valores sécio-historico-culturais de uma
determinada sociedade e/ou comunidade. Sendo assim, ao dizer as crian¢as para ndo
tocarem nos animais, a PP ndo apenas apresenta as criancas uma regra de
comportamento, como também informa por meio de suas acles, seus valores
ideolégicos (CORTEZ, 2007).

Notamos, a partir da interacdo entre a PP e as criangas (turno 61), a
caracterizacdo do ensino-aprendizagem em contexto bilingue. A lingua inglesa, no
contexto desta analise, € utilizada tanto como objeto (LIBERALI, 2013), ao proporcionar
as criancas o contato com uma lingua diferente da sua, como instrumento (LIBERALI,
2013), uma vez que a lingua inglesa é utilizada como meio para o ensino-aprendizagem

de uma regra de comportamento social.

Os turnos 61 e 62 acontecem quase que simultaneamente. Nem todas as
criancas correm para 0 zoo ho mesmo momento. Algumas delas permanecem em pé
ao lado da P1. Nesse instante, a P1 interage em inglés com duas criangas (CH2 e
CH4), que permaneceram ao seu lado, adotando uma postura colaborativa na
atividade. A P1 aponta o braco direito em direcdo as figuras na parede e diz “animal,
animal’, espelhando a fala anterior da PP (“Take a look, guys, the animals”). A P1,
apesar de néo fazer parte do grupo de professoras do Projeto EM, opta por participar

da brincadeira e imerge junto com as criangas no mundo imaginario.

A postura de P1 demonstra uma relagao de envolvimento colaborativo entre ela
e as criancas. Embora seu papel no contexto escolar seja diferente do das criangas,
durante a brincadeira performatica A P1 assume com as crian¢as a responsabilidade
pela realizacdo da atividade (KATZ, 1999/2008). Como exp0e a autora, ao participar

da AS de forma colaborativa, a P1 contribui para o enriquecimento da brincadeira.
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Desde a chegada ao zoolbgico imaginario, percebemos pelas descri¢cdes dos
turnos (60, 61, 62 e 63) que as criangas e as professoras parecem imergir por completo
na AS. Quando notam a presenca dos animais, muitas criancas imediatamente
interagem com eles por meio do toque. A imersao das criangcas na AS parece ocorrer
essencialmente pelo contato fisico com as imagens dos animais, como demonstra a
descri¢éao do turno 63. CH14 e CH15 correm em direcédo a duas imagens, um elefante
e uma tartaruga, e as tocam. Notamos que essa mesma acao se repete nos turnos (64,

65 e 70) por criancas diferentes.

Vygotsky (1933/1966/2002) esclarece que a necessidade de que a crianca toque
nos objetos ocorre pelo fato de que, a principio, ela necessita entrar em contato com o
objeto da atividade para que possa significa-lo. Notamos a partir das descricdes dos
turnos 63, 64, 65 e 70 que o objeto da atividade para as criancas sdo 0s animais do
zooldgico. Desse modo, acreditamos que devido a necessidade de contato fisico com
0 objeto da atividade, muitas das criangas correm e tocam nas imagens, mesmo que

anteriormente tenham sido alertadas pela professora a ndo o fazer.

Como mencionamos, a PP assume uma postura de responsabilidade pelas
criancas naquele local e adota, mais uma vez (turno 63), uma postura protecionista em
relacdo a acao das criancas. Ao ver CH14 e CH15 tocarem as imagens dos animais, a
PP, a principio, reprime a acao das duas criancas, aponta para a imagem do animal
afixada a parede e movimenta o dedo indicador em sinal de negativa, ao mesmo tempo
em que diz as criancas para nao tocarem nos animais, “Don’t touch the animals at the
Zoo. Don’t touch!”. Em seguida, a PP procura por concordancia por parte das criancas
ao dizer “You cannot touch the animals, right?”. Ao mesmo tempo em que fala, a
professora aponta para o sinal em inglés de proibido tocar nos animais, afixado abaixo

de uma das figuras, sustentando sua fala por meio do recurso visual.

Mais uma vez, a PP procura introduzir a regra de comportamento e o faz de
forma imperativa, pois diz para as criangas que é proibido tocar nos animais sem leva-
las a refletir a respeito das raz6es de ndo poder toca-los. Esse poderia ter sido um
momento para o desenvolvimento dos aspectos enunciativos da atividade, a partir da
identificacéo dos sujeitos e das regras. Por exemplo, a PP poderia ter performado junto
com PA e P1 uma cena em que um adulto e uma crianca vao ao zooldgico e a crianca
ao tocar em um animal é atacada por ele. Depois, as trés professoras poderiam repetir

a performance em conjunto com as criancas, auxiliando-as a refletirem a respeito das
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pessoas envolvidas na atividade e das regras que implicam uma visita ao zooldgico.
Como afirmam Leontiev (2009), Engestrom, (2002) e Liberali (2009), a crianca, ao
apropriar-se de todos os componentes de uma determinada AS, tem a possibilidade de
antecipar as acfes de linguagem que a estruturam. No contexto deste estudo, as
criangas, talvez, ndo conseguissem prever acdes, mas, teriam uma oportunidade de

compreender o discurso proferido pela PP de forma mais clara e abrangente.

Apesar de nao levar as criancas a refletirem a respeito da regra imposta, a PP
faz uso de um recurso multimodal com o intuito de esclarecer seu discurso. Ao apontar
para o sinal em inglés de proibido tocar nos animais, a PP estabelece uma relacao
entre sua fala, a imagem apresentada na placa instrucional e a escrita em inglés,
articulando diferentes modos durante o processo de construcdo de conhecimento da
regra (NEW LONDON GROUP, 2000/2005).

A escolha de PP em utilizar diferentes recursos semiéticos: oralidade, gestos,
imagem e escrita, com o intuito de auxiliar as criangas na compreensao da regra de
comportamento, parece ter produzido algum significado, como demonstra a descricao
do turno 65. CH15 olha em direcéo a PP e sorri, em seguida, corre em direcéo a figura
do elefante, olha novamente em direcdo a PP e toca a imagem do animal. A acao de
CH15 demonstra que a regra do n&do tocar nos animais foi compreendida, pois, ao olhar
na direcdo da PP e tocar na imagem, podemos inferir que CH15 possivelmente sabia
gue estava quebrando a regra que havia sido estabelecida. Entretanto, ndo temos
como assegurar esse fato, uma vez que a compreensdo de um significado por um

adulto ndo € o mesmo que para uma crianga (NEWMAN; HOLZMAN, 2009).

O momento da chegada das criancas e dos professores ao zooldgico imaginario
€ marcada por um processo de descentralizagcdo das professoras na atividade. No
turno 64, CH16 olha para a figura da tartaruga a sua frente e pergunta, em portugués,
a CH15 se ela ja havia visto a imagem daquele animal. (“Cé viu esse?”). CH15 parece
responder ao questionamento de CH16 ao inclinar o pescoco para o lado e dirigir seu
olhar para a imagem da tartaruga. A PP, ao notar a interagao entre as duas criancas,

afasta-se e caminha em direcdo a outras criangas.

Ao descentralizar a brincadeira, as professoras dao maior liberdade para que as
criancas explorem a atividade. Van Oers (2009/2010/2012/2013) esclarece que a
liberdade de exploracéo esté atrelada, entre outros fatores, a escolha que elas fazem
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em relacdo as acOes a serem tomadas na atividade. Ao notar a interagdo entre as duas
criancas e se afastar, a PP permite que elas fagam suas escolhas livremente.

Os turnos 65, 66 e 67 sdo marcados por momentos de interacdo entre a PA e
um grupo de criancas. Na tentativa de captar a atencédo de algumas das criangas, a
PA performa uma cena em que demonstra euforia diante de duas imagens de animais.
A PA inclina seu corpo, leva a méo esquerda a boca, demostrando espanto, e olha em
direcdo a duas figuras de animais a sua frente, a0 mesmo tempo em gque aumenta a
intensidade de sua voz e exclama “AH! LOOK AT THIS ONE! Come here! It’s so nice!”.
Ao fazer isso, a PA consegue chamar a atencao de duas criangcas (CH9, CH3), que
imediatamente respondem ao seu chamado. CH9 e CH3 correm em direcéo a PA e,
em seguida, CH9 pula e tenta bater com a méo na figura do macaco. CH3 olha em

direcdo a PA e com o braco direito aponta para a figura do macaco sobre sua cabeca.

O turno 65 marca a diferenca de interacdo entre a PA e as criancas. O foco da
PA parece estar em mostrar as imagens dos animais (“AH! LOOK AT THIS ONE!"),
nao demostrando, naguele momento, preocupacao com a vida real: o cuidado com as
criancas no zooldgico. Contudo, a professora estabelece um rico momento de
interacdo marcado por gestos, toques e olhares por parte das criancas. Ao chama-las
para verem as imagens, uma delas (CH9) responde ao chamado da PA por meio do
toque na figura do animal. O ver e tocar, nesse contexto, tornam-se duas acoes
imbricadas. O toque torna-se necessario para a apropriacdo do conceito do animal

pela crianga, como esclarece Vygotsky (1933/1966/2002).

Os turnos 65, 66 e 67 também sdo marcados por um alto teor de liberdade de
exploracéo da atividade pelas criancas e um alto grau de envolvimento (VAN OERS,
2009/2010/2012/2013) entre PA e um grupo de criangas (CH3, CH9 e CH17). Juntas,
CH3 e CH9 permanecem com o0s bracos ao alto pulando em dire¢éo as figuras dos
animais e CH17 aponta para a imagem a sua frente e vira-se ao falar com a PA. A PA
ouve CH17 com o corpo levemente inclinado para baixo, nivelando sua altura a da
crianca, e a ouve de forma atenta. Com isso, notamos que a liberdade de exploracdo
e o alto envolvimento sdo marcados pelas diferentes a¢cées que ocorrem, a0 mesmo
tempo, na atividade. Enquanto duas criangas interagem com as figuras dos animais,

outra interage com a PA comentando a respeito de um dos animais.

No turno 68, temos o inicio do foco da aula: tirar fotos no zoolégico. A PP, que
esta em outro ponto da sala da aula, exclama a um grupo de criancas: “Let’s take a
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picture! Let’s take a picture of the tiger’. Com isso, a PP d& inicio ao processo de
ensino-aprendizagem do género escolhido como foco da aula, convite para tirar
fotografia no zooldgico. Liberali (2012) esclarece que o trabalho com Atividades Sociais
em lingua estrangeira pressupde a selecdo de um grupo especificos de géneros que

contribuam para uma efetiva participacao das criangas na atividade.

A PA retoma a interagdo com CH3, CH9 e CH17 e, ao ouvir a PP dar inicio ao
momento de tirar fotografias, convida CH3, CH9 e CH17 para fotografar: “Let’s take a
picture! Tic, tic, tic. Do you (...) picture, take a picture of you?”. Ao utilizar a figura de
linguagem “tic, tic, tic” ao final de sua fala, a PA procura esclarecer o seu convite e
reforca-o por meio do uso de gestos que reproduzem sua fala. A PA, de joelhos,

gesticula os bracos simulando tirar uma foto de CH3.

Esse momento de producéo de significado € marcado por uma intensa imersao
na acdo imaginaria de tirar fotos no zooldgico. Por meio de um processo criativo, a PA
articula diferentes modos (fala, sons e gestos) para auxiliar as criangas em seu
processo de producédo de conhecimento (NEW LONDON GROUP, 2000/2005). Isso
pode ser notado pelas poses e sorrisos das criancas ao serem fotografadas pela PA
no turno 69. CH3 sorri para a PA e faz pose. A PA, de joelhos, gesticula os bracos
simulando tirar uma foto de CH3; ela toca CH3, vira-se, gesticula os bragos simulando
tirar outra foto de CH3. CH3 sorri e CH9 inclina o corpo para o lado, faz pose ao lado
de CH3 e sorri.

A PA e o grupo de criancas (CH3, CH9, CH18) permanecem em intensa
interacao, imersos no mundo imaginario do zooldgico nos turnos seguintes (69 a 72).
As criancas respondem as professoras muito mais por meio de gestos, mas podemos
ver, nas imagens gravadas, que existem momentos de troca discursiva (oral) que néo

podem ser ouvidas por varias a¢gfes estarem ocorrendo ao mesmo tempo.

Temos nos turnos 70 e 71 um momento de intensa troca discursiva (oral e
gestual) entre a PA e CH18. A principio, CH18 interage com a imagem de um animal
a sua frente, observando atentamente a figura, como vemos na descri¢éo do turno 70.
CHA18 observa as figuras dos animais, balanca o corpo de um lado para o outro, olha
fixo para uma das figuras e faz um comentario. Em seguida, estica os bragos e encosta
a mao na figura observada. Ao perceber que CH18 estava chamando sua atencao, a
PA inclina o corpo, dirige-se a CH18 e aponta com o brago esquerdo para uma das
figuras, fazendo uma pergunta a CH18. Em seguida, convida-o para ver a imagem de
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outro animal: “ Here, Haaaa (espanto), (...) what is this? Let’s look at this one!”. A fala
da PA vem acompanhada de sons e gestos. A PA coloca a méao esquerda na boca ao
falar, indicando espanto; ela ergue o braco esquerdo e aponta em direcdo a figura na
parede ao seu lado. Nesse momento, CH18 apresenta uma atitude responsiva a fala
e aos movimentos da PA. CH18 vira-se em direcdo a PA e arregala os olhos,
denotando espanto. A PA ergue o braco esquerdo e aponta em direcdo a figura na
parede ao seu lado. CH18 entorta a boca para o lado, olha para a figura e sinaliza

positivamente para PA. CH18 e a PA caminham em direcdo a imagem do animal.

A intensidade do grau de interacdo entre a PA e CH18 é marcada, de inicio, pela
adocao de postura congruente entre a PA e CH18 (demonstracdo de espanto),
indicando um possivel estabelecimento de vinculo afetivo (PEASE, 2004/2005/2011)
entre a PA e a crianca. CH18 responde ao questionamento da PA (“‘what’s this?”) ao
entortar a boca para o lado, indicando davida, ou seja, podemos inferir que CH18 possa
ter compreendido a fala da PA. Ao ser convidado por PA a ver outro animal (Let’s look
at this one!”), CH18 mais uma vez responde de forma a sinalizar compreenséao da fala
da PA (CH18 olha para a imagem do animal e sinaliza positivamente com a cabeca

para PA).

Acreditamos que ao interagir por meio de gestos, olhares, fala e observacéo de
imagens, CH18 teve a oportunidade de desenvolver um letramento multimodal
(KRESS, 1997), fazendo uso dos instrumentos que tinha disponivel para produzir

significado.

Nesse momento, a imersdo das criancas no mundo da imaginacao € tao forte
gue para as criancas elas realmente estdo tirando fotografias. No turno 70, a PA
incentiva CH3 a fotografar (Let’s take a picture! Tic, tic) tocando em seu braco. CH3
corresponde e adentra ao mundo imaginario de tirar fotografias, repetindo os
movimentos da PA. No turno 71, temos a PA e CH18 e nele PA convida CH18 a
fotografar (“Let’s take a picture!”), demostrando como fazer (“Do like this, tic,tic.”).
Entretanto, ndo temos o registro do retorno de CH18 pela camera. No turno 72, temos
CH9, que se aproxima de PA e CH18 e simula por meio de gestos tirar uma fotografia

dos dois.

Ao discutir a forma de interacdo entre as professoras e as criangas percebemos
gue ao ampliar o nosso foco de atencdo para além dos modos da linguagem oral e

escrita, pudemos observar com maior clareza a variedade de modos (gestos,
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expressdes faciais, movimentagcdo corporal, etc.) utilizados pela crianca em seu
processo de construgdo de conhecimento. Como expfe Katz (1998/2008), ao
possibilitar que a crianca utilize diferentes instrumentos, permitimos que ela reconstrua
0 que ja conhece e construa novos conhecimentos. Desse modo, percebemos que o
processo de construcdo de significado é dinamico, ndo sendo, assim, governado por
regras rigidas (NEW LONDON GROUP, 2000/2005).

5.2.3 Discussao final da aula 3

Os excertos 1, 2 3 demostraram gque apesar de as criangas permanecerem no
mesmo espaco fisico durante toda a aula, a sala de aula se transforma em diferentes
espacos durante o desenrolar da AS. Temos a principio, no excerto 1, a transformacéao
da sala de aula em um espaco onde diferentes animais estdo presentes. Em seguida,
as criancas sao transportadas a um zoolégico por meio da leitura e discusséo do livro
de ilustracbes “Zoo”. Posteriormente, a sala de aula se transforma em um caminho
percorrido por um 6nibus que leva as criancas até o zooldgico. Por fim, temos no
excerto 3, a transformacédo da sala de aula em um zoolégico com auxilio de algumas
imagens de animais afixadas as paredes da sala de aula. O mundo imaginario é
explorado de forma intensa, 0 que leva as criangcas e professoras a vivenciarem a
experiéncia de ir ao zoolégico de forma bastante realista por meio do brincar

performatico.

Notamos que a atitude cidada foi explorada em nivel macro ao fazer parte da
escolha da AS. Entretanto, a nivel micro, acreditamos que ela foi pouco explorada. Foi
discutida com as criancas a questao de nao tocar nos animais, todavia em nenhum
momento foi abordado a discusséo a respeito do encarceramento, da qualidade de vida
desses animais. Em nenhum momento esta discusséao foi incluida no planejamento das
aulas, ndo sendo, portanto, considerado uma necessidade por parte das professoras.
Como esclarece Leontiev (1979/2009) uma atividade é gerada pelo individuo a partir

de seus motivos internos.

Igualmente, acreditamos que a intencionalidade das professoras de transformar
as imagens afixadas a parede em um zooldgico potencializou o instrumento escolhido.

A acdo da PP é prevista pelos documentos oficiais do MEC, que atestam que é
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esperado que as brincadeiras realizadas no contexto da educacgado infantil sejam
articuladas pelos professores com o objetivo de promover o desenvolvimento da crianca
(BRASIL, 2012), tornando a participacdo do adulto relevante na brincadeira
performatica (DOBBER, 2013).

Notamos que a atitude cidada foi explorada em nivel macro ao fazer parte da
escolha da AS, como vimos no capitulo 4. Entretanto, a nivel micro, acreditamos que
ela foi pouco explorada. A importancia de nao tocar nos animais foi discutida com as
criancas, todavia, em nenhum momento questdes sobre encarceramento ou qualidade
de vida desses animais foram levantadas. Essas questdes nao foram incluidas no
planejamento das aulas, ndo sendo, portanto, consideradas uma necessidade por parte

das professoras.

Por fim, com base na andlise e discussdo das marcas linguistico-discursivas-
multimodais apresentadas nas aulas 7 e 3, notamos que por meio das brincadeiras
performaticas foi possibilitado as criancas diferentes oportunidades de participacao nas
ASs Going to bed e Going to the zoo. Durante os momentos de brincadeira, as criancas
mostraram-se envolvidas nas atividades, emergindo em ac¢fes performaticas muito
préximas da realidade vivida, possibilitando-as construir novos modos de participacéo

nessas Atividades Sociais.
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Nossa imagem das criangas ndo as considera mais como isoladas
e egocéntricas, ndo as vé apenas engajadas em ag¢do como
objetos, ndo enfatiza apenas os aspectos cognitivos, ndo deprecia
0s sentimentos ou o que ndo seja l6gico e ndo considera de
maneira ambigua o papel do dominio afetivo. Em vez disso,
nossa imagem da crianca € como rica em potencial, forte,
poderosa, competente, e mais que tudo, conectada aos
adultos e as outras criangcas (MALAGUZZI, 1993a, p. 10 apud
DAHLBERG; MOSS; PEASE, 2003, p. 69)

O que temos aqui € uma amostra do resultado do trabalho de ensino-
aprendizagem de e em lingua estrangeira desenvolvido por participantes do Projeto
Educacgdo Multicultural nos anos de 2012 e 2013 com base em Atividades Sociais a
criancas de um Centro de Educacéao Infantil. Sendo eu, pesquisadora, um membro do
Projeto EM, esta pesquisa também reflete meu processo de construcdo de
conhecimento tanto como pesquisadora quanto professora. Por esta razdo, o fazer
desta pesquisa foi marcado por um processo de construgcdo nao linear caracterizado
pela unido e orquestracdo de diferentes ideias, que potencializaram e colaboraram com

o desenvolvimento deste estudo.

Para mim, todo o processo de desenvolvimento desta pesquisa em conjunto
com o periodo em que atuei no Projeto EM foram transformadores. Como professora,
participar do projeto foi o inicio da realizacdo do sonho de trabalhar com criancas em
contexto de educacéo bilingue. O trato com criangas pequenas solicitou que eu revisse
e repensasse meu jeito de ser no mundo, com mais leveza e espontaneidade em meus
modos de agir. Ainda, procurei aprender-ensinar a observar as aulas também pelo

prisma dos alunos, indo sempre em busca de suas necessidades.

Apesar de ja ter atuado com criancgas, a participacdo no Projeto EM em conjunto
com o desenvolvimento da pesquisa mudou o conceito que tinha de crianca e infancia,
passando a tratad-las com mais respeito e seriedade, procurando sempre enxerga-las

como sujeitos, cidadaos ricos, potentes e capazes das mais diversas realizacoes.
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Além disso, estar inserida em um contexto de trabalho colaborativo, tanto como
membro do Projeto EM quanto pesquisadora membro do GP LACE, proporcionou ricas
experiéncias que hoje me levam a acreditar que a vida faz mais sentido quando
estamos envolvidos em projetos, ideais, objetivos compartiihados e que esse

compartilhamento € que torna a atividade de viver significativa.

Durante seu processo de desenvolvimento, esta pesquisa, como nao poderia
deixar de ser, sofreu alteracdes, entretanto, o objetivo se manteve em sua esséncia,
atuando dentro da atividade, do fazer da pesquisa, como objeto idealizado. Diante de
inUmeras interversdes que esta pesquisa sofreu por membros do GP LACE durante os
ricos momentos de miniqualificac6es, mantive-me fiel ao objetivo da pesquisa por ser
0 motivo, a forca propulsora deste trabalho. A possibilidade de ir além do ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira era o que buscava. Para mim, assim como
para outros participantes do Projeto EM, as aulas ministradas tinham como meta
proporcionar aos alunos contextos de aula em que fosse possivel a construcdo de

novos modos de participacdo no mundo.

Dessa forma, a busca pelo objeto idealizado tornou-se um norte, mas ndo um
fim, uma vez que o desenvolvimento deste estudo tomou propor¢des nao imaginadas,
tornando o fazer desta pesquisa uma atividade em constante transformacdo e

expansao.

Apesar do curto tempo que essas crian¢as dispunham de aula, jamais deixei de
acreditar no potencial do Projeto EM em propiciar possibilidades qualitativas de
desenvolvimento cultural, cognitivo-afetivo e transformagdo social junto aquelas
criancas por meio do brincar. Como Vygotsky (1933/1966/2012), acredito que a crianga,
ao brincar, age como se estivesse sempre além do seu desenvolvimento real, tornando

a brincadeira o mais alto nivel de desenvolvimento durante o periodo pré-escolar.

O maior desafio das professoras do Projeto EM foi desenvolver planos de aula
gue estivessem de acordo com as necessidades de nossas criancas e que as
mobilizassem a participar das Atividades Sociais de forma intensa, sem perdermos de
vista o trabalho de desenvolvimento linguisticos que também fazia parte do nosso foco

de aula.

Notamos que, a principio, por ndo percebermos as diferentes formas de

interacdo das criancas, ficavamos frustradas com o seu baixo retorno de produc¢éo oral,
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entretanto, as analises dessa pesquisa nos retornaram resultados de interagdo nunca

imaginados.

Nesse contexto, busquei evidenciar neste estudo se e como o trabalho com os
Multiletramentos a partir de Atividades Sociais em lingua inglesa oferece oportunidades
para que criangas de um Centro de Educagéo Infantil da zona central de S&o Paulo
construam novos modos de participacdo no mundo. Os resultados das andlises
apresentadas demostraram que o alto nivel de engajamento das criancas nas
Atividades Sociais somada ao uso de uma variedade de midias e modos colaboraram

com o processo de producao de novos modos de agir.

Duas questdes nortearam essa pesquisa. Com a primeira questdo, busquei
compreender como as aulas de em em lingua inglesa possibilitaram as criancas a
construcdo de novos modos de participagdo nas Atividades Sociais, “Going to bed” e
“Going to the zoo”. A resposta obtida para esta primeira pergunta foi que a construgao
de novos modos de participacdo nas Atividades Sociais escolhidas foi possibilitada

principalmente pelo brincar performatico.

A utilizacdo desse modo de brincar possibilitou a imersdo das criangas nas
Atividades Sociais. Ao brincar com instrumentos concretos e imaginarios, as crian¢as
realizaram acdes como na vida real. Isso foi possivel devido ao contexto de aula em
gue as criangas estavam inseridas. A proposta de aula com base em Atividades Sociais
demonstrou ser a responsavel pela criacdo de um contexto de ensino-aprendizagem
em que, por meio do brincar performatico, as criancas tiveram oportunidades de
vivenciar diferentes experiéncias socioculturais em um contexto proximo a vida real,
possibilitando que construissem novos modos de participacdo nessas Atividades

Sociais.

Ao brincar de ir ao zooldgico ou ir dormir, notei que as criangas, apesar de
estarem brincando, levavam suas ac¢des a sério, vivenciando o momento da brincadeira
de forma intensa. Ao brincar de fotografar ou de escovar os dentes do bebé, as criancas
imergiam na agdo como se estivesse acontecendo de fato. Entretanto, acreditamos que
a grande diferenca esteja no fato dessas ac¢oes acontecerem dentro de um contexto de
uma Atividade Social. Ou seja, a crianca escova os dentes da boneca antes dela ir
dormir ou ela tira fotografias e observa animais no zooldgico. Dessa forma, a
brincadeira performética esta imersa em um contexto socio-historico-cultural especifico

e a crianga, ao brincar, tem a oportunidade de vivenciar essas Atividades Sociais,
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experienciando novos modos de viver, ainda, dentro do contexto escolar. Acredito que
ao vivenciarmos novos modos de participagdo em sociedade, oferecemos a elas a
oportunidade de escolher e desejar novos modos de ser no mundo, além daqueles que

ela ja conhece, ampliando seu potencial de atuacao social.

Com a segunda questdo, busquei compreender de que maneira a Pedagogia
dos Multiletramentos contribuiu para o desenvolvimento de novos modos de agir das
criancas nas Atividades Sociais escolhidas. Com base nos dados analisados, notei que
a atuacao das professoras por intermédio da Pedagogia dos Multiletramentos teve uma
importancia crucial no processo de construcdo de novas formas de participagdo em

ambas atividades.

As andlises apontam que o alto grau de envolvimento das criancas nas
atividades foi potencializado pela liberdade que tiveram de se expressarem por meio
de diferentes modos semio6ticos. O uso de diferentes recursos multimodais durante a
vivencia das Atividades Sociais contribuiu para a melhoria da compreensao e,
consequentemente, fluidez das interacbes discursivas entre as professoras e as
criancas e entre as proprias criancas. Ainda, o uso de diferentes modos e midias
durante os momentos de brincadeira performatica somados aos momentos de
intervencdo estratégica pelas professoras colaboraram para o inicio da tomada de
consciéncia das Atividades Sociais por algumas criangas.

Acredito que ao tomarem consciéncia da atividade, essas criancas,
posteriormente, poderao levar para seus contextos familiares e comunidades os modos
de atuar nas Atividades Sociais vivenciadas no contexto escolar, possibilitando, assim,

a expanséao de seus modos de atuacdo no mundo.

Os resultados obtidos neste estudo apontam para a necessidade de ampliacao
do uso de diferentes modos discursivos pelas criancas. Ao néo restringir a atuagcéo na
atividade por meio do discurso oral, as criancas tiveram maiores possibilidades de
engajamento na atividade. Do mesmo modo, compreendo que por meio de uma
observacéo atenta aos diferentes modos de interagéo das criangas, podemos notar o

seu grau de compreensao da atividade.

O desenvolvimento de um curriculo de e em lingua inglesa com base em
Atividades Sociais associado a Pedagogia dos Multiletramentos se mostrou

extremamente proficuo no contexto da educacgéo infantil por colaborar tanto com o
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desenvolvimento sociocultural das criangas, ao possibilitar a vivéncia em sala de aula
de Atividades Sociais, quanto com o desenvolvimento afetivo-cognitivo ao propiciar um

contexto de ensino-aprendizagem rico em diversidade de modos de interacao.

Acredito que esta pesquisa tenha cumprido seu objetivo, entretanto, a partir dos
dados produzidos, outras tantas possibilidades de discusséo e estudo sao possiveis.
Sendo assim, creio na possibilidade de expansdo desta pesquisa, buscando, por
exemplo, aprofundar os estudos a respeito da influéncia e das potencialidades das

multiplas midias no processo de constru¢cao do conhecimento por criancas pequenas.

Dessa forma, espero ter contribuido ndo somente com a area de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira, mas com a educacdéo infantil de um modo geral.
Espero, ainda, que as discussdes a respeito dos resultados das aulas de e em inglés
com base em Atividades Sociais, em conjunto com o uso de diferentes modos (oral,
visual, gestual, entre outros), venha a suscitar nos educadores reflexdes a respeito da
relevancia do uso de diferentes recursos semiéticos durante o0 processo de
desenvolvimento do ensino-aprendizagem de e em lingua inglesa, bem como na

educacéao infantil como um todo.

Por fim, espero contribuir para a expansao de uma educacéao cidada, multicultural
e plurilingue que enxergue o potencial de nossas criancas e as veja, como diz
Malaguzzi (1993a, p. 10), “rica em potencial, forte, poderosa, competente, e mais que

tudo, conectada aos adultos, e as outras criangas”.
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