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RESUMO

Nas experiéncias pedagdgicas, as criangas sdo desafiadas a realizarem descobertas
acerca do mundo, vivem e buscam nos adultos e referéncias com eles para apreender e
consolidar saberes, entre eles, o dominio da linguagem. Com o processo de universaliza¢do
da educacdo de criancas menores de seis anos, espera-se que, concomitantemente, ocorra a
producdo de um processo pedagdgico respeitoso com a infancia. Com o intuito de contribuir
para isso, a presente tese foi desenvolvida, situando-se entre os trabalhos que abordam o
tema da interacdo verbal entre professoras e criangas na educagéo infantil. No processo de
pesquisa que lhe deu origem, objetivou-se investigar, nas situacdes de interacao verbal entre
esses sujeitos, quais e de que natureza séo os dispositivos acionados para que uns atuem
com/sobre os outros pela/com/sobre a linguagem. O estudo fundamenta-se nos principios
tedrico-metodoldgicos do campo histérico-cultural e sociodiscursivo, em especial, 0s
emergentes de producdes de Bakhtin/Volochinov (2014), Bakhtin (2011), Vigotski (1991,
1995, 1998) e Bronckart (1999, 2008) e visa reiterar a pertinéncia e a produtividade analitica
das concepcdes e dos conceitos de linguagem, didlogo, interacdo verbal, acdo de linguagem,
elaboradas no bojo de tais teorias. A investigacdo, de cunho qualitativo, referencia-se nos
preceitos da pesquisa etnografica educacional e assumiu cinco turmas de criancas de dois a
cinco anos de idade, de uma instituicao publica de educacéo infantil do municipio de Passo
Fundo/RS e suas respectivas professoras como universo de producdo de dados. A
observagdo, desenvolvida no periodo de outubro de 2014 a junho de 2015 e principal
instrumento de pesquisa, utilizou fotografias, diario de campo e videogravacfes como
formas de registro. As analises dos materiais expostas, tendo como referéncia trés episodios
de interacdo verbal, constituiram argumentos em favor da interacdo verbal como instancia
de desenvolvimento das criangas, especialmente, do desenvolvimento da linguagem na
crianca; das instituicdes de educacdo infantil como espacos e tempos de apropriagdo de
conhecimentos por parte das criancas por meio de atividades e acbes de linguagem
sistematicas e intencionais e, finalmente, da presenca, nas situacdes em que criangas e
professoras agem com e sobre a linguagem, de dispositivos — a retomada da palavra
(MENDONCGA et al, 2014), o formato de interacdo (BRUNER, 1997) e a participacdo guiada
(ROGOFF,1998) — que acionam as condi¢des de possibilidade para o dominio de acdes de
linguagem que atuem com/sobre si e 0s outros pela/com/sobre a linguagem. Tais dispositivos
sdo acOes culturais produzidas pelas professoras e apreendidas pelas criangas e, a0 mesmo
tempo, sdo ac¢les potenciais, passiveis de constituirem-se como elementos de reflexdo em
processos de formacao inicial e continuada de professores.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Interacdo verbal. Acdo de linguagem. Retomada da
palavra. Formatos de interacdo. Participacdo guiada.



ABSTRACT

In pedagogic experiences, children are challenged to discover the world; they live and
seek in and with adults the references to learn and consolidate knowledge, among them the
mastery of language. With the process of universalizing the education of children under six
years old, the production of a pedagogic process that is respectful of childhood is
concomitantly expected. This thesis was developed in order to contribute to this process. It
is situated among works that address the topic of verbal interaction between teachers and
children in child education. The research process that originated the work aimed to
investigate in situations of verbal interaction among the subjects, what and from where are
the devices activated so that some situations work with/over others for/with/on the language.
The study is based on the theoretical and methodological principles in the historical, cultural,
and socio-discursive fields, especially the ones produced by Bakhtin/VVolochinov (2014),
Bakhtin (2011), Vigotski (1991-1995-1998), and Bronckart (1999-2008), aiming to reaffirm
the relevance and analytical productivity of conceptions and concepts of language, dialogue,
verbal interaction, and language action created in the scope of such theories. This qualitative
investigation is based on the precepts of educational ethnographic research and takes on the
production universe of five given classes of children aged 2 to 5 years at a public institution
of child education in the city of Passo Fundo, RS, Brazil, and their respective teachers. The
observation, developed from October 2014 to June 2015 and main research instrument, used
photographs, field journal, and video recordings as forms of register. The analyses of
materials that were exposed referenced by three episodes of verbal interaction constituted
arguments in favor of verbal interaction as an instance of children's development, especially
their language development, of child education institutions as spaces and times of knowledge
appropriation by children through systematic and intentional language activities and actions,
and finally, of the presence of devices in situations where children and teachers act with and
on the language - resuming the word (MENDONCA et al., 2014), the form of interaction
(BRUNER, 1997), and guided participation (ROGOFF, 1998) -, which activate the
conditions of possibilities for the mastery of the language that acts with/over itself and others
for/with/on the language. Such devices are cultural actions produced by the teachers and
learned by the children, and at the same time, potential actions subject to constitute elements
of reflection in processes of initial and continued training of teachers.

Keywords: Child education. Verbal interaction. Language action. Word resuming. Forms of
interaction. Guided participation.
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1 ENTRE PERCURSOS E INQUIETUDES: QUESTOES INTRODUTORIAS

Porque eu havia lido em algum lugar que as palavras eram

conchas de clamores antigos. Eu queria ir atras dos clamores antigos

que estariam guardados dentro das palavras. Eu ja sabia também que as palavras
guardam no corpo muitas oralidades remontadas e muitas significancias remontadas.
Eu queria entdo, escovar palavras para escutar o primeiro esgar de cada uma.
(Manoel de Barros)

A escrita sobre um processo de pesquisa desafia-nos a encontrar palavras. Palavras
que representam as nossas inquietudes, que expdem 0s N0ssos anseios e que se desdobram
para expor cada construcao e reconstrucao da trajetoria do pesquisador. Para que elas tenham
sentido, optamos em tecer, inicialmente, este texto com um recorte historico de formagéo, o
qual possibilita mostrar que as razGes que nos instigaram a olhar com maior afinco para as
questdes da infancia e da linguagem néo sdo recentes. Para além desse recorte, apresentamos
pontos que nos fazem refletir sobre a interacdo verbal na educacgéo infantil, problematizando
e justificando as escolhas e as aproximacdes tedricas que nos conduziram a esse tema.

Em meados de 1988, com 16 anos de idade, ao realizar a minha primeira experiéncia
como professora em uma escola de educacao infantil, contava com as aprendizagens do
Curso Normal — Magistério, realizado em uma escola da rede estadual, no municipio de
Passo Fundo. Naquele momento, ocorria a elaboracdo e a publicacdo da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil que, dentre tantas questdes, instituia o direito de as criancas
com menos de seis anos de idade ingressarem na escola. No entanto, ndo sabiamos ainda o
que seria necessario para que esse processo fosse efetivado. As concepgdes que permeavam
a educacao infantil eram baseadas no cuidar e, de certa forma, marcavam o carater social
que era dado pelas instituicdes que mantinham esse servico. Como iniciante, entendia pouco
sobre a aprendizagem de criancas, mas uma “curiosidade” acompanhada de estudo e vinculo
com essa area constituia-me professora. Logo, em 1990, ingressei no curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagdo, na Universidade de Passo Fundo, com habilitacdo para a docéncia
em Series Iniciais do Ensino Fundamental. Durante a graduacdo, tive a oportunidade de
aproximar-me daquilo que me ensinou que o estudo faria parte da minha vida, sem data de
despedida: a pesquisa. Como bolsista da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio
Grande do Sul (FAPERGS), participando de um grupo interdisciplinar, realizdvamos
pesquisas sobre a Pedagogia de Rua, com meninos em vulnerabilidade social e sobre as suas

aprendizagens. Naquele momento, ainda ndo me dava conta de que o que descobria com
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aquelas criancas sobre o uso da linguagem, em seu cotidiano, era um processo de
constituicdo humana pela prépria linguagem. Por ela, esses meninos e meninas que moravam
na rua, no centro do municipio de Passo Fundo, encontravam modos de interagir com 0s
sujeitos daquele contexto e com a cultura na qual estavam envoltos, pelas praticas sociais de
leitura e de escrita, mesmo que ndo soubessem ler e escrever convencionalmente.

Durante a graduacdo, as disciplinas que se referiam & producdo oral, leitura e escrita
interessavam-me mais e chamavam-me a construir outros parametros epistemologicos e
metodoldgicos que qualificariam os meus saberes. Entendi que o processo de alfabetizacao
merece um olhar para as mudancas de concepcles; descobri a teoria psicogenética;
compreendi que as criangas possuem conhecimentos prévios e aprendem na relacdo com o
outro e que o processo de aquisi¢do da linguagem deve ser considerado pelo professor. Fui
me apropriando, aos poucos, dos pontos centrais da teoria historico-cultural, especialmente
pelas contribui¢fes de Lev. S. Vigotski. Em razdo de minha inser¢gdo como docente na
Educacéo Infantil e das demandas daquele momento que me provocavam a necessidade de
discutir questdes que envolviam a educacao das criangas menores, ao término da graduacao,
eu realizei estudos adicionais em educacao infantil.

De 1992 a 2002, fui professora de criancas de pré-escola num colégio da rede privada
de Passo Fundo. Com mais conhecimentos sobre a infancia e sobre 0s processos
pedagdgicos, nesse tempo, estudei e aprendi com aqueles pequenos sujeitos. Os anos
passavam e chegavam as minhas maos crian¢as cada vez mais falantes, mais espertas, com
acesso a diversas ferramentas oferecidas pelo meio cultural. Tinha o habito de observar e
registrar as suas falas, colecionava as suas tentativas de escritas e buscava compreender
como elas construiam determinados conceitos. Ficava muito inquieta com algumas
propostas que se confrontavam com minhas concepgdes. Queria ver 0s meus alunos
dialogando, interagindo com o outro, “namorando” a linguagem escrita, desenhando
espontaneamente e produzindo linguagem. Construi minha proposta pedagdgica baseada em
estudos ja realizados por Emilia Ferreiro, Jean Piaget, Vigotski e por autores
contemporaneos, que, na época, foram-me apresentados por grupos de pesquisa. Em alguma
medida, na escola, conseguiamos, como coletivo de professores, estudar, discordar,
reconstruir. Ao tentar responder as minhas perguntas que provinham da sala de aula, a
pesquisa entusiasmava-me. Nem sempre isso tinha sentido a quem me acompanhava no

cotidiano escolar. Muitas vezes, senti-me sozinha.
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Essa década foi atravessada, em especial, por um grupo responsavel pelo meu
encantamento pelos processos de investigacdo e que, por muitas vezes, colocou no meu
horizonte o desafio que viria a seguir, 0 Mestrado em Educacdo. Refiro-me ao Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educagdo, o GESPE?, no qual atuei como bolsista de Iniciago
Cientifica do Prof. Elli Benincd, docente da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Passo Fundo e, posteriormente, como professora. O que aprendi nesse grupo, que por longos
anos solidificou minha formacao? Que os professores podem realizar pesquisa de sua pratica
e que isso exige um rigor metodoldgico; que, ao encontrar uma resposta, construimos nova
pergunta e que, essencialmente, o coletivo traz sentido ao processo de reflexdo sobre o
trabalho pedagdgico. Fizemos pesquisa, estudamos, colocamo-nos a prova publicamente e
produzimos de modo coletivo. Compreendi um pouco mais dos estudos de Piaget, Vygotsky,
Bakhtin e autores que nos instigaram a pensar no professor como pesquisador.

Concomitante a tudo isso, em 1997, iniciei minha trajetéria como docente de escola
publica estadual do Rio Grande do Sul. Assumi turmas em processo de alfabetizacdo e estive
por oito anos nessa rede. Nessa situacdo, varios conflitos instalavam-se na vida de
professora. Os conhecimentos que tinha a respeito de aprendizagem, naquele momento,
tornavam-se insuficientes, pois os desafios que se colocavam a vida daquelas criangas eram
muito maiores do que minha compreensdo abarcava. Além disso, elas residiam num contexto
de precério acesso a lingua escrita, em termos de cotidiano cultural. Eram criangas mais
quietas, cujas vozes pareciam ter sido silenciadas. Encontravam-se num espaco geografico
onde a eletricidade ndo alcancava algumas casas e, apesar de ja estarem ha um ano ou mais
na escola, mostravam insipiéncia no processo de apropriacdo da escrita e em outras areas do
conhecimento. Era ébvio que a escola tinha de fazer muito por elas e essa experiéncia, além
de desafiadora, ensinou-me sobre vinculos afetivos e com o conhecimento, exigindo mais
estudos sobre o desenvolvimento, a aprendizagem e o processo de alfabetizacéo.

Outro momento de crescimento aconteceu de 2002 a 2004, quando ingressei no
Mestrado em Educacdo?. O tempo da p6s-graduacéo stricto sensu permitiu que voltasse o
meu olhar para a construcdo de elementos tedricos e metodoldgicos necessarios a pesquisa
educacional, & producdo de conhecimento e a socializagdo dele. Inquietavam-me alguns

discursos que pediam que nos, da area da infancia, ndo contemplassemos o mundo da escrita

1 Composicdo do GESPE: Profa. Dra. Adriana Dickel, Profa. Ma. Adriana Bragagnolo, Profa. Claudia Maria
Valiati, Profa. Dra. Flavia Eloisa Caimi, Profa. Ma. Neusa Andreolla, Profa. Rosane Colussi, Profa. Ma.
Rosane Rigo De Marco, Profa. Ma. Silvia Maria Scartazzini.

2 Mestrado sob orientagéo da Prof. Dra. Adriana Dickel (PPGEDU — Faculdade de Educagéo/UPF).
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no contexto da educacdo infantil. Fui percebendo que, por receio de que a aprendizagem da
linguagem se tornasse formal, a escrita acabava sendo ausente nas escolas. Busquei, entéo,
as producbes académicas, realizando pesquisa documental no Banco de Teses e
Dissertacdes, em producdes em eventos nacionais e em periddicos de melhor classificacao,
sobre as concepcOes académicas a respeito da linguagem escrita com criangas de educagéo
infantil. Descobri que, naquele momento, poucos eram o0s estudos acerca da escrita na
educacdo infantil, além do abismo existente entre esse nivel de ensino e 0s anos iniciais do
ensino fundamental. Lembro que esse periodo antecedeu as discussdes sobre o “Ensino
Fundamental de nove anos”, instituido em 2006. Além disso, 0 meu estagio de docéncia
desenvolvia-se na disciplina Aprendizagem e Linguagem, que exigia estudos e
compreensdes sobre a trajetoria filo e ontogenética da linguagem.

Ao compor a gestdo de uma escola de educacao infantil, em 2003, em Passo Fundo,
deparei-me com um espaco que entendia que as criangas de zero a seis anos mereciam uma
integracdo entre agdes de cuidar e educar. Envolvi-me, mais do que em questdes
administrativas, na (re)organizacdo do curriculo e em préaticas de formacdo do grupo de
professores, que tinha sede de saber mais sobre educacdo infantil. Acostumada com criangas
maiores, comecei a olhar também para os bebés e as criancas de até trés e quatro anos de
idade. Nesse momento, o conhecimento que até entdo “passava ao lado”, em minha
formacgéo, agora, aclarava-se: o simbolismo, as interagOes, as expressdes ndo verbais e o
tempo de aprendizagem.

No mesmo ano, ao ingressar como docente na Universidade Luterana do Brasil
(ULBRA Carazinho), iniciei minha carreira nesse nivel de ensino. Naquela instituicéo,
encantava-me com a docéncia em duas disciplinas: Alfabetizacdo e Letramento e
Desenvolvimento e Construcdo da Oralidade. Elas exigiram muito estudo e interlocu¢do com
outras areas do conhecimento e, assim, fui me dando conta que a linguagem verbal
acompanhava-me.

Em 2004, enquanto realizava a defesa da dissertacdo de mestrado, o Grupo de Estudos

e Pesquisa sobre Alfabetizacdo - 0 GEPALFA?® constituia-se. Ele configura um grupo,

3Grupo vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo na linha de Processos Educativos e Linguagem
(Faculdade de Educacdo/Universidade de Passo Fundo). Atualmente, conta com os seguintes participantes:
Profa. Dra Adriana Dickel (coordenadora), Profa. Ma. Adriana Bragagnolo, Ma. Adriana Perin, Profa. Ma.
Camila Comin, Profa. Franciele Sartori, Profa. Ma. lvete Garcia, Profa. Jaqueline Boenavides, Profa. Juliana
Laimer, Profa. Juliane Dorr, Profa. Ma. Maria Augusta D’ Arienzo, Profa. Maiara Folle Severo, Profa. Mariana
de Paula, Profa. Mariane Bica, Profa. Mariele Camargo, Profa. Ménica Faccienda, Profa. Ma. Rosangela Hanel
Dias, Rosicléia Teixeira Pauletti, Profa. Ma. Silvia Maria Scartazinni, Profa. VVanessa Dal Pizzol.
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essencialmente feminino, que agrega vozes que se entrelagam, por professoras da
Universidade de Passo Fundo, das redes publicas municipal e estadual, por doutorandas e
mestrandas em Educacdo, académicas do Curso de Pedagogia e egressas. Esse grupo
compreende um papel de interlocutor nesse processo de formacdo continua em que nos
encontramos e, por ele, ndo raras vezes, senti 0 desejo de ingressar num processo sistematico
de pesquisa, como o doutorado.

Em agosto de 2005, ao ingressar como docente no Curso de Pedagogia da UPF
mediante processo seletivo, instaurei o inicio da experiéncia com disciplinas de praticas de
ensino e estagio. Em alguns momentos, também fui responsavel pelas disciplinas da
linguagem e, com o tempo, fui me envolvendo na docéncia que contempla metodologias em
educacdo infantil. Além disso, a experiéncia de coordenacdo da area de Pedagogia no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, o PIBID, a docéncia nas disciplinas
sobre metodologia e linguagem em cursos de especializagdo de Educacdo Infantil e a
coordenacdo conjunta da especializacdo em Ensino da Lingua Portuguesa: Educacéo Infantil
e Anos Iniciais, levaram-me a rever constantemente minhas praticas e concepcoes.

Mas foi, em especial, no espaco dos estagios supervisionados e dos cursos de extensdo
para professores de educacdo infantil, que o objeto de pesquisa do doutorado foi se
constituindo. Nos estagios, tracando um itinerario entre as supervisoes de estagio nas escolas
de educacdo infantil e as orientacdes na academia e nos inimeros encontros de formacao de
professores de educacdo, uma interlocucdo franca e preocupada com essa area estabelecia-
se. As inquietudes e os encantamentos das professoras também impulsionaram a construgédo
de minhas perguntas, sempre insistentes sobre a linguagem da crianca.

Como se pode observar, o caminho profissional que trago neste texto ndo aconteceu
de modo solitario. Muitas vozes fazem parte dessa historia. Nesse dialogo, fui construindo
muitas perguntas, especialmente sobre o desenvolvimento da linguagem das criancas
pequenas e a orientacdo dos adultos que as acompanham, em ambiente escolar, como uma
possibilidade de qualificar a aprendizagem.

O doutorado, portanto, no inverno de 2012, inaugurava um tempo novo. E outras vozes
foram se agregando no proprio processo de pesquisa, desde as professoras e as criangas da
escola em que a investigacdo foi realizada até os interlocutores da pés-graduacao, tanto da
Universidade de Passo Fundo, com os colegas e professores do PPGEDU, quanto do Grupo
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de Pesquisa Pensamento e Linguagem (GPPL/UNICAMP)*, com os colegas e a profa. Dra.
Ana Luiza Bustamante Smolka, que se dispuseram a ouvir e a intervir em minhas reflexdes.
O rico momento que vivenciei no GPPL impulsionado pelo estagio sanduiche do doutorado
instaurou, nesse momento, um novo vinculo em minha formacéo.

Em vista disso, construimos a proposta da tese, focalizando o tema da interacdo verbal
entre as criangas de educacéo infantil e as suas professoras, como uma forma de olhar para
a relacdo pedagogica, pois partimos da premissa segundo a qual a interacdo verbal € um
campo em que sujeitos agem mediados pela linguagem. As criangas, em nosso estudo, séo
vistas como atores sociais, participantes dos processos de aprendizagem e sujeitos que,
imersos na cultura, produzem linguagem através de diversificadas experiéncias.
Concebemos as adultas professoras como interlocutoras das criancas e responsaveis por
possibilitar maiores condicdes para que elas acessem, utilizem e compreendam, dentre outros
conhecimentos, a linguagem verbal. Compreendemos que, na interacdo, ha uma producédo
de linguagem que afeta os dois universos, o das criancas e o dos adultos. Por isso,
preocupamo-nos em considerar as raizes do desenvolvimento humano e a relacdo que os
sujeitos estabelecem entre si e com o meio cultural, compreendendo a linguagem como
constitutiva desses processos.

Segundo Smolka e Nogueira (2002, p. 85), a escola esta contribuindo para a
“constituicdo do funcionamento mental e das complexas formas culturais de
comportamento, enquanto (re)produz modos de acdo, de interagdo, de participagdo”. Esse €
um dos principais espacos, portanto, que ancora o processo de aprendizagem das criangas,
pela possibilidade de construcdo de conhecimentos e por sua forma de participacdo na vida
social e cultural que oferece as criangas. Em virtude disso, ela é o palco desse nosso estudo.

40 Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem (GPPL), da Faculdade de Educagéo da Universidade Estadual
de Campinas, ha longa data discute os pressupostos da teoria historico-cultural e seus desdobramentos, sob
coordenacdo da Profa. Dra Ana Luisa Bustamante Smolka. Participam desse grupo: Profa. Ma. Adriana
Bragagnolo, Profa. Dra. Ana Lucia Horta Nogueira, Beatriz Marques Nogueira Vasconcellos, Daniela
Pampanini Dias, Dra. Débora Dainez, Me. Eduardo Alessandro Kawamura, Gisele Alves Ribeiro, Dra. Heloisa
de Oliveira Macedo, Profa. Dra Hermelinda Barriceli, Profa. Dra. Luci Banks Leite, Profa. Dra. Lavinia Lopes
Saloméo Magiolino, Profa. Mariana Martins Volpato Marutt, Profa. Ma. Nubia Silvia Guimaraes Paiva, Maria
Paulinia Castro Torres.
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1.1  Sobre o lugar da pesquisa e sua intencionalidade

A linguagem verbal, imersa na experiéncia social, muito cedo esta presente no
cotidiano infantil. Com diversas experiéncias nos modos de vida de seu entorno, as criancas,
ao aprenderem a linguagem, descobrem formas para lidar com situagdes plurais interagindo
no mundo cultural daqueles que a precederam.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (1998)°, documento que
inaugurou orientacdes ao trabalho com as criancas de zero a seis anos, no periodo pds-
LDBEN, aponta que aprender uma lingua, compreendida como sistema de signos historico
e social, que possibilita a0 homem significar o mundo e a realidade, ndo implica somente
aprender as palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, “o0s modos
pelos quais as pessoas do seu meio sociocultural entendem, interpretam e representam a
realidade”(BRASIL, 1998, p. 117).

A necessidade de viver com 0s outros, de buscar no outro o0 seu amparo para interagir
socialmente, para dizer melhor, para comunicar-se e encontrar meios de, através da
linguagem, chegar a outros conhecimentos impulsiona a linguagem na crianga. A esse
processo, 0 nosso olhar direciona-se, voltando-nos a situac@es formais a escola.

A respeito dessa questdo, ressaltamos que o Referencial Curricular para a Educacéo
Infantil (1988), mesmo apresentando alguns limites® conceituais, concebeu, em sua
producdo, o trabalho com a linguagem como um dos eixos basicos na educacdo infantil,
“dada sua importancia para a formacao do sujeito, para a interacdo com as outras pessoas,
na orientagdo das acOes das criangas, na construgdo de muitos conhecimentos e na
construcdo do pensamento” (BRASIL, 1998, p. 117).

>Quando referimo-nos a “inauguragdo” das orientagdes pelo RCNEI, temos a intengdo de apontar o momento
da formalizag¢do do documento, mas, com isso, ndo desconsideramos as densas discussdes que ocorreram em
anos anteriores a respeito do tema, tanto pela Coordenacdo Geral da Educagdo Infantil do Ministério da
Educacdo como pelo Grupo de Trabalho Educacéo das criancgas de zero a seis anos da Associa¢do Nacional de
Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED).

® Apesar do positivo impacto e de sua relevancia, alguns estudos (CERISARA, 2003) consideram que o
processo de construgdo do Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil, em 1998, teve um carater
aligeirado. Em fevereiro de 1998, 700 profissionais ligados a area de educacdo infantil foram convidados a
emitirem pareceres sobre o documento, em um curto espaco de tempo, o que remeteu a diferentes olhares e
varias preocupagoes em relagdo as questdes que o constituem (CERISARA, 2003). Sobre a linguagem, um dos
aspectos questionados refere-se ao tratamento dibio que lhe é dado e ao fato de uma das trés areas do volume
3 (trés) do documento ser denominada “lingua oral e escrita”. Os pareceristas entenderam que, desse modo, a
questdo cultural da linguagem ficou diluida e a propria concepcédo de linguagem equivocada, dicotomizando-a
e fragmentando-a (2003, p. 37).
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Portanto, desenvolver uma pesquisa sobre a linguagem no universo da infancia, mais
precisamente envolvendo criangas de dois a cinco anos de idade, representa 0 compromisso
com esse nivel de ensino que esta, recentemente, se consolidando e exige nosso olhar
académico. A educacdo das criancas pequenas, que contempla a fase de zero a trés anos,
chamada de creche, e a pré-escola, de quatro a cinco anos de idade, tem sido foco de
investigagBes, de investimentos politicos, educacionais e sociais, ha trés décadas,
aproximadamente, de forma mais intensiva.

Uma das questdes que se destaca, nesse cenario, € a expansdo do nimero de escolas
de educacdo infantil em todo o territdrio nacional e de criancas atendidas por essas
instituicdes, a qual é impulsionada por mudancas socioculturais e econémicas que tém
ocorrido em nosso meio. Tais mudancas tém exigido maior insercdo dos pais ho mercado de
trabalho e sugerido a matricula de seus filhos em instituicdes educativas ainda quando bebés.
Mesmo que as vagas para a educacdo infantil ainda ndo sejam suficientes para suprir a
demanda em boa parte das cidades brasileiras, os dados estatisticos ttm mostrado que o
numero de criangas em creches e pré-escolas eleva-se a cada ano, representado, por exemplo,
por um aumento de 150% nas vagas, na Ultima década, somente na faixa de zero a trés anos.
De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP), com base
no censo escolar, no ano 20007, 5.338.196 criancas estavam matriculadas na educac&o
infantil, sendo que, na creche, estavam 916.864 criancas de até trés anos de idade e, na pré-
escola, 4.421.332criancas de quatro a cinco anos de idade. J4 em 2013, o nUmero cresceu
para 7.590.600, dentre essas, 2.730.119 matriculas na creche e 4.860.481, na pré-escola.

No cenario do Rio Grande do Sul, estudos mostram os dados®também em um periodo
de treze anos, evidenciando a expansdo desse nivel de ensino. Enquanto que, em 2001, o
total de criancas matriculadas era de 259.373, 60.945 na creche e 198.428 na pré-escola, em
2014, esse total evolui para 356.529 criancgas, 157.894 na creche e 198.635 na pré-escola.

Esse panorama demonstra a expansdao da educacdo infantil, mas tem gerado
preocupac0es, pois apenas ampliar o nimero de escolas e de vagas configura uma estratégia

limitada no que diz respeito ao complexo universo da educagdo das criancas. E necessario

" Dessas criangas, 71,8% estdo matriculadas em creches e pré-escolas municipais, 1,06% em estaduais, 0,04%
em federais e 27,1% em instituicbes privadas. Dados obtidos no Portal Brasil - site:
http://www.brasil.gov.br/sobre/educacao/sistema-educacional/educacao-infantil. Acesso em 06 jun. 2012.
Atualizagdo em 16 fev.2016.

8Dados da pesquisa apresentada pela professora Valéria Silva Ferreira no trabalho encomendado do Eixo
Educacdo e Infancia na X1 Reunido Cientifica Regional da ANPED (Anped Sul 2016), A expansdo da educagédo
infantil e provaveis implicacdes.



http://www.brasil.gov.br/sobre/educacao/sistema-educacional/educacao-infantil.%20Acesso%20em%2006%20jun.%202012.
http://www.brasil.gov.br/sobre/educacao/sistema-educacional/educacao-infantil.%20Acesso%20em%2006%20jun.%202012.
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pensarmos em que medida estamos avancando em termos pedagogicos na garantia de uma
formacé&o plena para esses meninos e meninas.

O panorama nos diz também que, se ocorrem mudancgas no cenario da escola, da
mesma forma, os cursos de formacdo de professores apresentam demandas e, com mais
professores nas escolas e, em processo de formacdo, ha também mais questionamentos
acerca da formagdo humana infantil e dos aspectos pedagdgicos implicados nesse processo.
Da mesma forma, faz emergir e impulsiona a pds-graduacéo e a pesquisa educacional.

Paradoxalmente, ainda herdamos do passado a crenca de que um profissional com
poucos saberes ou com formagcdo maxima de ensino fundamental pode assumir a docéncia
com turmas de criangas com menores idades, ao que se alia a ideia de que quanto menores
forem as criangas, menos conhecimentos tedricos e metodoldgicos sdo necessarios ao seu
professor. Em outro campo, sustentam-se equivocos como o de que as criancas de educacao
infantil, especialmente com idade menor a seis anos, ndo necessitam de uma proposta que
contemple a apropriacdo de conhecimentos, tampouco de um curriculo organizado para
tanto.

As mudancas que, mesmo de modo lento, fazem-se notar em muito devem-se as
conquistas politicas e aos avangos na producdo cientifica no campo da Educacdo. Sinais
disso, por exemplo, pode-se observar quando, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (BRASIL, 2010)°, ao fazer-se referéncia as praticas pedagdgicas relativas

a linguagem, pede-se a garantia de experiéncias que

Favoregcam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical; possibilitem as criancas, experiéncias narrativas, de
apreciacao e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos (BRASIL, 2010, p. 25).

Podemos dizer que ha experiéncias pedagdgicas com as criangas pequenas que as
desafiam a fazerem descobertas acerca do mundo através de praticas sociais, desenvolvendo
o0 seu potencial infantil, situagdes em que vivem e buscam nos adultos e com eles a referéncia

pedagdgica para consolidar saberes. Acordamos que, em muitos ambientes escolares, as

%0 Parecer CNE/CEB n° 20/2009 e a Resolugédo n° 5/2009 definem novas Diretrizes Nacionais para a Educacédo
Infantil, que oportunizam outras discussdes para além das questdes propostas no Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil (1998), em especial as que remetem a necessidade de pensar nos processos
de aprendizagem a serem oportunizados nessa etapa da Educacdo Bésica. Tais diretrizes foram construidas
com a participacdo de diferentes vozes, em especial, de pesquisadores, educadores e movimentos sociais.
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criangas possuem professoras que as cuidam, ensinam, interagem com elas e comunicam-se.
No entanto, lembramos que nem todos os profissionais da educacdo compreendem a
importancia de intervencdo nesse processo, tampouco, de uma proposta que respeite a
singularidade das criangas e trate-as como sujeitos de direitos, concepc¢do que se evidencia
de forma clara nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (2010). Nesse
documento, a concepcédo de crianga veiculada é aquela a qual nos vinculamos. Trata-se de

um

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacOes, relagdes e praticas cotidianas
que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre
a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p. 12).

O que preocupa € que ainda que haja muitas redes de ensino e escolas que tomam,
respeitosamente, a existéncia de uma proposta pedagdgica para 0s pequenos, em outras,
algumas criancgas constroem a sua linguagem, por exemplo, de forma menos interativa, para
ndo dizer, que sdo silenciados. Nesses contextos, hd um tempo que, ao invés de ser
preenchido pela riqueza de falas e aprendizagens que produzam sentidos, as criangas ndo sao
chamadas pelos adultos a produzir linguagem com o outro. Mas a que atribuir essa situacao?
As politicas publicas? Ao processo de formacido dos professores e gestores? A falta de
conhecimentos necessarios sobre a educacgéo das criancas? Entendemos que um conjunto de
fatores compde esse cenario que nos instiga a investigar mais. Em face dessa problematica,
a comunidade cientifica, na area da Educacdo, tem se mobilizado e produzido mais estudos,
mais perguntas, mais objetos de investigacdo, consolidando, ao longo das ultimas décadas,
a educacdo infantil como campo de pesquisa. Nele, situamo-nos, levando conosco
inquietacbes pedagogicas relativas as praticas de linguagem que ddo sustentacdo ao
desenvolvimento da crianca e ao seu processo de socializagdo, construidas na interacdo com
seus pares e com a professora.

De modo geral, os estudos sobre interacdo verbal com criangas de educacgéo infantil,
nas Gltimas décadas, estdo presentes ndo somente em nossa area, mas também na Psicologia
e na area de Letras/Linguistica, ja& que ambas oferecem um conjunto de principios e
concepcdes que tomam como principais objetos os processos interativos entre criangas e
adultos, pais ou professores, entre pares e a linguagem infantil. O didlogo que promovemos

entre essas trés areas em nosso trabalho, pela diversidade de perspectivas tedricas que
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apresentam e pela aproximagdo metodoldgica que produzem, mostra como aqueles sujeitos
colocam a lingua em funcionamento.

No inicio do processo de pesquisa, preocupamo-nos em mapear € compreender 0 que
0s pesquisadores dessas areas estdo apresentando, especialmente na ultima década, e que
elementos tedricos e metodologicos conduzem as suas investigagdes. A intencdo em realizar
um processo de revisdo bibliografica mais detalhado deu-se pela contribuicdo dessas
pesquisas para a nossa investigacdo e por intuirmos, ainda nos estudos realizados no
Mestrado'®, que recuperar as discussdes presentes nas areas da Psicologia e de Letras seria
bastante promissor, visto que estudos sobre a interacdo crianga-linguagem eram, & época,
pouco frequentes na area da Educacéo.

Essa questdo preocupa-nos, pois buscamos compreender as problematicas pertinentes
a educacao infantil e entendemos que as relacbes pedagdgicas materializam-se através de
seu curriculo e de suas propostas. Neste sentido, consideramos a linguagem um elemento
fundamental nessa rede. Apesar de os estudos da area da Educacdo, mais especificamente da
Pedagogia, tomarem como objeto as relacdes pedagdgicas e o que leva a conceber a
linguagem e o curriculo, entre outros, como categorias de compreensdo importantes, no que
se refere ao campo da educacdo infantil, o acimulo existente ainda é insuficiente para o
entendimento da complexa atividade de educar a infancia em contextos formais.

O que nos deixa em alerta é que parte da producdo da énfase ao campo politico da
infancia, dada a sua relevancia. No entanto, os aspectos pedagdgicos, ao nosso ver, merecem
um olhar tdo atento quanto aquele. Por outro lado, encontramos varios trabalhos que elegem
a linguagem como o seu foco central, mas quando se trata do desenvolvimento da linguagem
no processo de interacdo, que tem o adulto como interlocutor da crianga, no espago da escola,
0 nimero de pesquisas reduz-se significativamente.

Constatamos, confirmando a nossa suspeita, que, nas outras duas areas supracitadas,
ha um namero maior de trabalhos do que na area da Educacdo, que tratam da linguagem e
da interacdo com o outro, embora dirijam o0 seu foco em grande parte para 0s sujeitos

interlocutores das criancas no ambiente familiar e ndo escolar. Consideramos, desse modo,

10 No Mestrado em Educacdo, concluido em 2004, foram realizados estudos sobre as concepgdes académicas
a respeito da aquisigdo da lingua escrita na educacdo infantil. As producdes do periodo de 2000 a 2003
apontavam para alguns temas: a linguagem como producdo da humanidade e pratica social; a relagdo entre a
linguagem e as fungbes cognitivas, com énfase a interagdo social e a contribuigdo das narrativas; o aspecto
lidico atrelado a linguagem. Além de escassas, as discussdes a respeito da linguagem escrita, pudemos
observar 0 pouco destaque dado ao tema da aprendizagem da linguagem e a relagdo pedagdgica no contexto
da pesquisa em educacdo infantil.
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que a &rea da Educacdo, responsavel pelos estudos do campo pedagdgico, ao olhar para as
criangas de zero a seis anos de idade, mesmo com crescente numero de pesquisas que tomam
os profissionais como o outro e investigam a relacéo entre eles e as criancas, ainda poderia
explorar mais fortemente a linguagem como objeto de investigacdo nessa relacdo e como
elemento fundante da interacdo entre esses sujeitos. Faltam-nos trabalhos que discutam esse
potencial pedagdgico nas maos das professoras, na educacao infantil, as bases dialogicas do
encontro entre professoras e criancas e as relacdes cuja compreensdo, sob esse prisma, pode
dizer muito acerca das relacdes de ensino (SMOLKA, 2003, p. 31).

Na escola, as professoras sdo as interlocutoras adultas das criangas que, de maneira
direta, vivem a pratica social de linguagem e partilham um tempo privilegiado com elas.
Nesse espaco, hd uma proposta, uma intencionalidade, criancas que possuem professoras
atentas, que guiem a sua participacao durante a aprendizagem e ajudem-nas a colocar o seu
pensamento em agéo, existem experiéncias nas quais ocorrem relagdes de sentido e nas quais
o didlogo conduz o processo pedagdgico, o que torna a linguagem um elemento ndo s6
constitutivo das relaces, mas, ao mesmo tempo, objeto de aprendizagem.

Como muitos estudos sobre a interacdo verbal com as criancas estdo fundamentados
nos aportes tedrico-conceituais provenientes da teoria historico-cultural e pelo vinculo que
0 GEPALFA tem sustentado com esse referencial, nossa pesquisa encontra nessa teoria, na
teoria da enunciacdo bakhtiniana e nos estudos da Psicologia Cultural de Jerome Bruner, a
possibilidade de considerar a linguagem verbal como uma construcdo amalgamada na
cultura e nas experiéncias do sujeito e como principal mediadora nas relacdes entre sujeitos.

Assim, ao instituirmos um olhar mais especifico para a area da Educacéo, responsavel
pelo estudo das relagdes pedagogicas, nés colocamos, na arena das discussdes, um foco que
tem estado menos evidente entre as pesquisas: a relacdo pedagogica entre as criancgas e a
professora. Tratando-se de relacBes de ensino e aprendizagem, apostamos em olhar esse
movimento com as professoras®!, ja que isso permite-nos encontrar referéncias de um
compromisso que € proprio da escola e da docéncia: uma acgao entre sujeitos que participam
de um horizonte social (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014), em que o sujeito adulto, por ser

UTemos a compreensdo das conquistas acerca das questdes de género discutidas em nosso pais e, da mesma
forma, destacamos a importancia de professores homens assumirem a docéncia na educacgdo infantil. No
entanto, neste texto, utilizamos o termo professora(s), no género feminino, pois, em nossa realidade local, a
maioria das profissionais que trabalha nas escolas e assume a docéncia com as criangas é constituida por
mulheres.
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mais experiente com a linguagem e possuir um saber pedagdgico, pode conduzir e orientar
esse movimento que envolve as relagdes de ensino e aprendizagem.

Segundo Bakhtin (2014, p. 116), o mundo interior e a reflexdo de cada individuo
situam-se em um horizonte social, um “espago em aberto”, condicionado a uma epoca, face
ao qual produz motivacOes, deducbes e apreciagdes. Esse mundo interior, rico de
experiéncias e vozes variadas, revela-se no momento em que o sujeito dirige-se ao outro,
através de seu discurso. Considera-se que toda a producédo de enunciados, nesse discurso,
estabelece uma relacdo com o conteldo interior e 0 que expressa no exterior. Essa expressao
caracteriza-se pelo signo que parte de um sujeito a outro e essas relacfes concretizam-se,
justamente, pelo horizonte social de cada um.

O conceito de horizonte social esta muito presente na discussdo sobre a interacédo
verbal, uma vez que a palavra dirige-se a um interlocutor e ele ndo pode ser abstrato, pois,
de uma ou outra maneira, estd concretamente produzindo enunciados. A palavra, neste
sentido, varia, dependendo do grupo social, das condi¢fes que se encontra. Esse horizonte
orienta a interacdo, pois, de certa forma, condiciona-a ao que o outro vé. Portanto, quando
mencionamos as professoras como adultas que acompanham as crian¢as no curso de seu
desenvolvimento no ambiente escolar, também consideramos a sua a¢do na perspectiva do
horizonte social.

Frente a problematica apresentada sobre a educacdo infantil e ao exposto até o
momento, apresentamos a nossa questdo de pesquisa da seguinte forma: Nas situacGes de
interacdo verbal entre professoras e criancas de Educacdo Infantil, quais e de que natureza
sdo os dispositivos'? acionados para que umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a
linguagem?

Nosso trabalho dirige esforgos no sentido de analisar cenas no contexto da educacéo
infantil, observando a linguagem em ac&o. E nosso objetivo investigar como a interago
verbal é constituida e compreender quais dispositivos sdo acionados para que ocorra a acao
sobre e com o outro pela, com e sobre a linguagem. Trata-se de olhar para 0 movimento com

a linguagem que ocorre nas turmas de criancas de dois a cinco anos de idade, como as

12 Estamos considerando, nesta tese, o termo “dispositivos” como mecanismos que instauram e desenvolvem
determinadas agdes de linguagem. Os dispositivos mostram que existem determinadas estratégias/agdes que as
professoras produzem e, por assumirem um status pedagogico, podem ganhar densidade e constituir-se
teoricamente e serem expostos em espagos pubicos pela pesquisa. O conceito de agdo de linguagem com o qual
estamos operando vincula-se a abordagem sociodiscursiva, de matriz histérico-cultural e serd oportunamente
reconstruido nesta exposicéo.
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professoras agem sobre a crianga com a linguagem e como as criangas e as professoras agem
sobre a linguagem.

Ainda, de modo mais especifico, temos a inten¢do de compor o cenario da producao
cientifica sobre o desenvolvimento da linguagem na crianca, para investigarmos o que tem
sido produzido sobre o presente tema, colocando-nos na arena das problematicas
apresentadas. Além disso, ao discutirmos a constitui¢do da linguagem como objeto de ensino
e aprendizagem, pela interacdo verbal, buscamos olhar para o potencial pedagdgico dos
encontros sustentados pela escuta e da palavra compartilhada.

Pelo compromisso pedagdgico com a area de educacdo infantil, considerando as
demandas e as mudangas presentes no cenario atual, reiteramos a importancia do
desenvolvimento de pesquisas que tomem como referéncia o processo de ensino e
aprendizagem das criancas pequenas tal como ele acontece nas creches e pré-escolas, ja que
estdo ai os limites e as possibilidades que resultaram nas conquistas em educacdo das
criangas até o momento. Com base nisso e nas investigacoes ja produzidas, ha a necessidade
de construir referenciais solidos que, sem incorrer em prescricdes, fornecam elementos para
a producdo de um curriculo cada vez mais coerente e contribuam com os conhecimentos

necessarios ao professor na educagdo infantil.

1.2. Sobre os conceitos que atuam para a compreensao do objeto de investigacao

Como ja anunciado, a questdo construida no curso de nossa pesquisa desafia-nos a
investigar a interacdo verbal entre a professora e as crian¢as de educacéo infantil e, nela, os
dispositivos acionados por esses sujeitos nas agdes de linguagem que produzem. Para
precisa-la, exploraremos e sistematizaremos 0s conceitos centrais com os quais designamos
os fendmenos identificados e caracterizados em nosso trabalho.

Iniciamos afirmando que o nosso olhar de pesquisa ocorre no prisma do dialogo. Além
de ancora constitutiva que permite pensar nos processos interativos de linguagem entre
criancas e adultos na educacéo infantil, o dialogo também foi concebido como critério de
selecdo da escola, das professoras por suas concepgdes e percurso pedagdgico, e das proprias
cenas que compuseram a producdo dos dados desta pesquisa, pois, como principio
explicativo, faz diferenga na concepcdo de linguagem que estamos assumindo.

Chama-nos atencdo o titulo que Faraco (2009) apresenta numa das se¢fes de uma obra
Linguagem & Dialogo, na qual objetiva reconstruir as principais ideias do Circulo de
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Bakhtin: “Dialogo: essa palavra mil vezes “mal-dita”. Nela, o autor defende que essa
metafora acaba tornando-se habitual, corriqueira, pelas préprias interpretacbes que o
conceito de dialogo suscita. Ele entende que “a palavra dialogo tem varias significacdes
sociais, 0 que pode afetar a recep¢do do pensamento do préprio Circulo” (2009, p. 60).

Fiorin (2008) sistematiza trés conceitos de didlogo/dialogismo presentes na obra do
Circulo. O primeiro refere-se ao modo de funcionamento real da linguagem, ou seja, todos
0s enunciados constituem-se a partir dos outros. Segundo Faraco (2009), o didlogo que
interessa ao Circulo de Bakhtin, na interacdo face-a-face, evidencia-se ndo com o dialogo
em si, mas com o que ocorre nele - polémica ou consenso, receptividade ou recusa, apreco
ou desinteresse, relaces de acordo ou de luta -, com o complexo de forgas que atua nele e
condiciona as significacdes de que ¢ dito naquela situagdo: “As praticas do cotidiano sdo
valorizadas como espaco que mantém a criacdo ideoldgica mais elaborada e, a0 mesmo
tempo, as fontes de uma continua renovagdo” (FARACO, 2009, p. 61-62). O segundo diz
respeito ao dialogismo constitutivo, que se trata da incorporagédo pelo enunciador da voz ou
das vozes de outros(s) no enunciado. Dessa forma, composicional, evidenciam-se maneiras
externas de mostrar outras vozes no discurso. Aproximamos esse segundo conceito de
didlogo, explicitado por Fiorin (2008), do que Bakhtin/VVolochinov (2014) comentam ao
afirmar que o dialogo carrega em si relacBes de sentido que se estabelecem entre dois
enunciados. Para eles, quando o enunciador constitui um discurso, leva em conta o discurso
de outrem, que esta condicionado em seu discurso e atravessado, assim, pelo discurso alheio.
Em relacdo ao terceiro conceito de dialogismo, Fiorin (2008) afirma que o sujeito é
constitutivamente dialégico, o que significa que o seu mundo interior vai se constituindo de
diferentes vozes, nas relagdes que estabelece com os outros. Esse sujeito vai se constituindo
discursivamente e apreendendo vozes sociais circulantes na realidade de seu tempo. Os
enunciados que o sujeito constroi sdo ideoldgicos pelo fato de serem uma resposta ativa as
vozes interiorizadas por ele. Por isso, séo0 a expressdo de uma consciéncia coletiva e, ao
mesmo tempo, singular, mas que ndo é por isso assujeitada, pois participa do dialogo de
vozes de forma particular. Um sujeito dialdgico, entdo, € constituido por um conjunto de
vozes internalizadas e, por conta do lugar donde partem os dialogos pertencer a um contexto
mais amplo, podem ser considerados sujeitos socio-ideologicos.

Na revisdo bibliografica, encontramos, conforme j& mencionado, trabalhos que
operam com esse conceito, vinculado a matriz bakhtiniana. Castro (2011) que realizou a sua

pesquisa com estratégias comunicativas entre bebés, entendendo que o didlogo, na
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constituicdo da linguagem, comporta um processo de outros aspectos constitutivos da
linguagem, como “o enunciado, a constitui¢do social, espacial, historica e cultural dos
sujeitos envolvidos, além do presumido de tal contexto que estd engendrado no didlogo”
(2011, p. 122). A autora acredita que a comunicacdo constitui-se por diferentes acdes de
linguagem. H4, nessa mesma situacdo de didlogo, um movimento do sujeito, que é
influenciado pelo meio, agindo sobre ele e transformando-o. Assim, o dialogo ndo pode ser
considerado um fato isolado, entendido como a linguagem é constituida, pois é caracteristico

de relacdo, que é social e que se reinventa de modo recorrente.

Ja para Marchezan (2014), o dialogo

Fundamenta e institui a consideracdo da linguagem em ato, que constitui e
movimenta a vida social, que surge como réplica social e contra a réplica que
consegue antever. Guarda em relagdo a linguagem, assim entendida, estreita
“adequacdo”. Da vida a teoria, o didlogo, de maneira recursiva, é identificado na
acdo entre os interlocutores, entre autor e leitor, entre autor e her6i, entre herais,
entre diferentes sujeitos sociais, que, em espacos e tempo diversos, tomam a
palavra, ou tém a palavra, representada, ressignificada (2014, p. 128).

Podemos observar como elemento comum aos conceitos apresentados o fato de que
no dialogo a linguagem esta amalgamada as relac6es sociais e, conforme Laplane (1997, p.
62), nele, a significagdo empossa “a linguagem como constitutiva da agdo humana”. Ainda,
com base em Volochinov/Bakhtin (2014), concebemos que o didlogo em todas as suas
formas realiza-se na interacdo verbal. Esse conceito tornou-se, no processo de pesquisa,
fundamental a compreenséo das situacdes em que professoras e criangas tomam a linguagem
como foco de sua atividade.

Segundo Laplane (1997, p. 9), “a nocao de interagdo possui uma longa historia que se
entrelaca com a histéria das ciéncias e da filosofia”. Essa questdo tem perpassado 0
desenvolvimento de tendéncias e correntes nas ciéncias humanas. Para a autora, ha vérias
perspectivas sobre a interacdo que compartilham de concepcdes proximas ou diferenciadas

pelas questdes que emergem em dado momento histdrico dos estudos. Nelas,

a interacdo € concebida como uma espécie de agdo conjunta em que 0S
participantes ocupam lugares diferenciados (o adulto ensina e a crianca aprende
por exemplo). Algumas dessas abordagens destacam o papel da linguagem e
privilegiam o estudo das praticas discursivas (LAPLANE, 1997, p. 41).
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Ao abordar a interagédo verbal, Vion (1992, p. 97, traducdo nossa), autor francés que
discute a comunicacdo verbal, assinala que “a lingua ndo significa um simples apoio, ou
simples ferramenta de acédo, ou experiéncia da expressdo. Ela constitui a estruturacdo dessa
acdo experimentada”®, Expresso em outros termos, € o lugar de estruturacdo da agdo, onde
se desenvolvem os elementos que existem nessa formulacdo. Para esse autor, a funcdo
simbdlica da linguagem é o estado mais importante da funcdo da comunicacdo e a
problematica da linguagem é vista como uma forma consciente da vida social (na perspectiva
bakhtiniana).

Para Bakhtin/VVolochinov, a interacdo € considerada a relacdo de dois ou mais
individuos socialmente organizados e a enunciacao é vista como produto dessa interacao.
Ambas, portanto, condicionadas “pelas condigdes reais da enunciacdo em questdo, isto €,
antes de tudo, pela situagao social mais imediata” (2014, p. 116).

Um dos preceitos a serem considerados por uma educacdo orientada por uma
abordagem cultural, segundo Bruner (2001, p. 29), € o preceito interacional, j& que todo
intercdmbio humano envolve comunidades em interacdo. No caso do processo educativo,
“no minimo envolve ‘um professor’ e um ‘aluno’ — ou se nao for um professor em carne e
0SS0, entdo um substituto, como um livro, um filme, uma exposi¢do ou um computador
‘responsivo’”. A0 tratar da interacdo, Bruner (2001, p. 30) defende a ideia de
“subcomunidades de aprendizes que se ajudam mutuamente”. Entende que, por meio da
interacdo nesse processo mutuo, mais imediato na linguagem, ha oportunidade de oferecer
comentarios simultdneos e apoiar 0s novos, o que torna a aprendizagem mais intensa e
partilhada.

Com a contribuicdo dos autores, reafirmamos o pressuposto de que 0 homem constitui-
se pelas relagdes sociais estabelecidas com o outro. Compreendemos, assim, que a nossa
historia é acompanhada por outras histdrias em uma trajetéria em que o outro torna-se parte
de nossa vida. Neste sentido, destacamos que a interagdo entre as criangas e com as
professoras ocorre por meio de a¢des partilhadas na construgdo do conhecimento, em que,
de forma conjunta, contribuem na constitui¢do dos sujeitos. Por esse angulo, no processo de
aprendizagem, no ambiente das creches e pré-escolas, as criangas vao se desenvolvendo em
interacdo com o outro, numa relacdo com o adulto. Encontramos respaldo para isso nas
palavras de Vygotski (1984, p. 210):

13 La langage ne serait donc pass le support, le simple outil transparente, permettant I"action ou Iéxcpression
de vécus. Il constitue le lieu de structuration de cette action et de ces vécus.
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El maestro no ensefia al nifio lo que éste sabe hacer por si mismo, sino aquello que
no sabe, pero que puede hacer si le ensefian y dirigen. El propio proceso de
aprendizaje se realiza siempre en forma de colaboracién del nifio con los adultos
y constituye un caso particular de interaccién de formas ideales y afectivas que
mgncionamos antes como una de las leyes méas generales del desarrollo social del
nino.

Com isso, outro elemento, entdo, entra em cena na interacdo verbal: o interlocutor.
Numa situagdo de aprendizagem, na educacdo infantil, vérios interlocutores colocam-se a
dialogar, alguns restringem-se a responder as perguntas, mas todos sempre enunciando para
0s outros. A palavra, continuamente, dirige-se a um interlocutor e, nesse caso, ndo ha um
interlocutor abstrato. Se cada individuo mantém um horizonte social, que é definido pelo seu
grupo e por sua época e um auditdrio social préprio, ha que se ter respeito, no processo de
interacdo com o outro, pelas diferencas que as vozes que ressoam nos enunciados podem
suscitar. Além disso, a palavra, como territério comum entre o locutor e o interlocutor,
comporta duas faces: procede de alguém e dirige-se a alguém, constitui “o produto da
interagdo do locutor e do ouvinte” (BAKHTIN/VOLOCHINOV 2014, p. 117). Através dela,
como uma ponte, o individuo define-se em relacdo ao outro. Isso implica dizer que, como
elemento constitutivo do enunciado, a palavra esta presente em todos os atos de compreensdo
e interpretacdo. Considerada como signo ideoldgico, por exceléncia, que se constitui pela
significacdo, a palavra é tomada por Bakhtin (2011) como interindividual, pertence ao
falante (autor), mas também ao ouvinte. Quando ela comeca a circular, é sempre palavra do
outro. Ela quer sempre ser ouvida, ou seja, procura a compreensdo responsiva. Para o autor,
“tudo o que ¢ dito, expresso, Situa-se fora da “alma”, do locutor, nao lhe pertence com
exclusividade” (2011, p. 356). A expressdo ¢ compartilhada e, se é parte da vida social,
propaga-se pela palavra e pela escuta do outro. Para Bakhtin/Volochinov (2014, p. 36), a
palavra é 0 modo mais puro e sensivel da relacdo social”.

Para Bakhtin/VVolochinov (2014), a palavra é a matéria prima da consciéncia humana,
ja que tudo “o que me diz respeito, a comegar por meu nome ¢ que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da mée), etc. e me é dado com
entonacao, com o tom emotivo dos valores deles” (BAKHTIN, 2011, p. 278). A consciéncia,
neste sentido, refere-se a como 0 sujeito constitui-se e, na perspectiva bakhtiniana, o
contetdo da consciéncia é, portanto, ideoldgico. Além disso, somente torna-se consciéncia
0 que adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado, num processo
de interacdo social. Em vista disso, o autor afirma que o individuo toma consciéncia de si

pelos outros, que oferecem a palavra, a forma e o tom que dardo a formacao original da
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representacdo que faz de si mesmo. Sendo o contetido da consciéncia ideoldgico e semidtico,
Bakhtin/\VVolochinov (2014) declaram que, se a privarmos dele, ndo sobra nada!

Considerando que a interagdo verbal € uma acédo pela linguagem entre os sujeitos que
se colocam em determinadas condi¢cdes mediados pela palavra, indagamos sobre os
dispositivos que a professora produz para conduzir e possibilitar novas condic¢des de uso e
reflexdo sobre a lingua. N&o nos voltamos, portanto, a todas as situagdes de interagdo verbal,
mas aquelas em que as criangas e as adultas pdem em questdo a propria palavra, ou seja, a
palavra problematiza a palavra. Para esclarecer essa opc¢éo, é fundamental que recuperemos
0 conceito de linguagem que ancora os estudos realizados e apresentados neste trabalho.

Dependendo da area de estudo e das bases tedrico-metodoldgicas consideradas para a
analise da relacdo da crianca com a linguagem, até a Gltima constituir-se num meio da
primeira, teremos diferentes formas de designar tal fenbmeno: aprendizagem, aquisicao,
apropriacdo, desenvolvimento da linguagem. A nossa op¢do neste trabalho é por referirmo-
nos a ele como “aprendizagem da linguagem”, considerando a aprendizagem na perspectiva
historico-cultural como um fenémeno ndo somente subjetivo, mas essencialmente social,
que se realiza nas interacdes do sujeito com o mundo, mediadas em boa parte pela linguagem
verbal.

Vygotsky (1995) concebe que a linguagem tem a funcdo de transformar e de
redimensionar a a¢do humana e, ao constituir-se como uma funcdo psicoldgica superior
(FPS), exerce um papel decisivo na formacédo dos processos mentais, tipicos do ser humano,
entre eles, 0 pensamento. Entendemos que os argumentos de Vygotsky (1995) sobre como
as criancas sdo inseridas no mundo dos significados podem mostrar principios que nos fazem
compreender a linguagem infantil. Para ele, no processo de desenvolvimento, as criangas
estabelecem uma relacdo com o contetdo da cultura e o processo de aquisicdo dos signos
ocorre pela presenca de um outro social.

Ja em Bakhtin/Volochinov (2014), a orientacdo da palavra pelo interlocutor é de
grande importancia. Para ele, “na realidade, toda a palavra comporta duas faces. Ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacao do locutor e do ouvinte” (2014, p.
117). Compreendemos que, pela palavra, ocorre a definicdo de um sujeito na relagdo com o
outro, o que se revela, por exemplo, na relacdo adulto-crianga. O adulto, que pode ser tanto
o locutor como o ouvinte, é representado pela méae, pai, professora ou outra pessoa de

referéncia. Na escola, nesse espaco social, imerso na cultura, insistentemente, essa relagéo
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pode acontecer, revelando a experiéncia de linguagem pelo dialogo. Para Nagai e Miotello
(2010), nessa perspectiva bakhtiniana, “a relagdo dialdgica é uma relagdo (de sentido) que
se estabelece entre enunciados na comunicagao verbal” (2010, p. 109). O sentido representa
um conteldo que é construido nas circunstancias e pouco se repete, ao menos, ndo ocorre da
mesma forma.

Baseados nessas referéncias fundamentais, compreendemos a linguagem como uma
pratica histdrica, social e cultural da humanidade, mediante a qual as criangas aprendem por
meio das interacdes a agir com a palavra, mesmo antes de saber falar convencionalmente.
Sdo capazes, desde pequenas, de conhecer aspectos de seu entorno e de comunicarem-se de
variadas formas. Elas expressam-se, construindo uma relacdo de comunica¢do com 0s
adultos e com os seus pares. Desde bebés, sdo inseridas em um mundo de palavras usadas,
aprendem a usar palavras para buscar o que desejam, descrever o que veem, 0 que ouvem,
observam-na produzindo sentimentos e agdes.

Em vista disso, outro conceito que se mostrou produtivo a compreensdo das interacoes
verbais entre criancas e entre elas e as adultas veio do interacionismo sécio-discursivo: a
acao de linguagem. Segundo Bronckart (1999, p. 13), pelo quadro interacionista-social,
analisam-se as condutas humanas como “agdes significantes, ou como ‘agdes situadas’, cujas
propriedades estruturais e funcionais sdo, antes de mais nada, um produto da socializagao™.
Para o autor, tendo em vista que “o funcionamento da capacidade de espécie que € a
linguagem encontra-se atravessado assim por e sob a dependéncia de diferentes niveis de
organizacdo do social, ela apresenta também, como todas as producGes humanas, um carater
profundamente historico” (1999, p. 37).

Em seus estudos, Bronckart (1999) circunscreve o estatuto da agdo e trata das
condicBes de sua constituicdo. Para ele, “a agdo constitui o resultado da apropriacéo, pelo
organismo humano, das propriedades da atividade social mediada pela linguagem” (1999, p.
42). O autor defende que os seres humanos participam de avaliagdes sociais importantes na
construcdo da linguagem. Se, desde 0 nascimento, a crianga estd exposta a atividade de

linguagem do meio humano, perpassam por sua aprendizagem situacOes de transformacao.

No inicio, simples manifestacdes de uma participacdo pratica na atividade de
permanentes do meio social; e é a apropriagdo, pela crianca, pelos critérios dessa
avaliag8o que transforma as producdes iniciais em a¢des de linguagem, a0 mesmo
tempo que ela se transforma em agente verbal, capaz de gerenciar as intengdes e
0s motivos de seu dizer (BRONCKART, 1999, p. 46).
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Portanto, a participagdo nas atividades de linguagem, com os pares e com 0s adultos,
possibilita que, através da vivéncia com o outro, a crianga construa condigdes que
potencializem o seu dizer. Sobre as condi¢fes da apropriacdo da linguagem pela crianga,
Bronckart (1999, p. 55) afirma que “sabendo que, por meio da linguagem, ela age sobre os
outros, a crianga acaba por compreender que, também por meio da linguagem, pode agir
sobre si mesma, sobre seus comportamentos, depois sobre suas representagdes e, entéo,
comecga a ‘pensar’”.

Estamos considerando que a acao de linguagem constitui-se como uma categoria que
nos auxilia a tipificar as intervengfes das professoras, uma vez que algumas mais do que
outras sdo potencializadoras do processo de aprender a agir com/sobre a linguagem. Uma
delas é a acdo da linguagem sobre a propria linguagem.

Com isso nos aproximamos do que Gombert (1992) defende, ou seja, o
desenvolvimento da linguagem é acompanhado pelo desenvolvimento de uma linguagem
sobre a linguagem, cedo em sua fungdo, mas tardia em sua sistematicidade. Segundo ele, a
crianca, nessa entrada na comunidade linguistica, aprende desde muito cedo a usar a
linguagem para falar da linguagem, para dizer com outras palavras o que disse antes, para
comunicar-se e estabelecer relacbes com o outro e para aprender a linguagem, que remete a
si mesma.

Gombert (2003) acredita que, mesmo pequena, a crianga tem a capacidade de
produzir e compreender a linguagem, o que ocorre de modo espontaneo e, mais tarde, de
modo intencional, quando alvo da consciéncia sobre os processos linguisticos, ja que as
“capacidades de reflex@o e autocontrole intencional encontram-se pouco desenvolvidas nas
criangas pequenas” (2003, p. 19), o que ndo significa que os tratamentos linguisticos ndo
sejam controlados. Baseando-se no conceito de metaprocessos e na referéncia de Karmiloff-
Smith (1983), consideramos a existéncia de uma atividade metalinguistica a partir dos dois
anos de idade.

No curso da aprendizagem da linguagem, acreditamos que as criangas, em interacéo
com outras criangas e com os adultos, em especial no ambiente da instituicdo de educagéo
infantil, podem vivenciar experiéncias dessa natureza, mas como atividades epilinguisticas,
conceito utilizado por Gombert (2003) para indicar que o carater intencional e refletido ¢

inerente a atividade estritamente metalinguistica. Para o autor, essas atividades designam:
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Comportamento manifestado desde a tenra idade que estd relacionado com o
comportamento metalinguistico, mas ndo € conscientemente monitorada pelo
sujeito. Tais atividades no comportamento do individuo sdo manifestaces
explicitas de uma consciéncia de regras do uso da linguagem (GOMBERT, 1992,
p. 13).

As criangas operam com a linguagem e sobre ela enquanto brincam, constroem
conceitos, relatam histdrias imaginadas e vividas. Boa parte das vezes, elas estdo pensando
sobre a prépria linguagem, mas de um modo em que ainda ndo lhe é possivel tomar
consciéncia sobre como a estdo compreendendo e produzindo.

Com as lentes permitidas pelas abordagens as quais nos filiamos e pelos conceitos até
o0 momento explicitados, além de outros que oportunamente serdo vinculados, trabalhamos
0 nosso olhar para que, curioso das relagdes que se estabelecem no encontro de professoras

e criangas com a palavra, busquemos as potencialidades desses processos interativos.

1.3 Sobre o lugar da pesquisa e outros elementos do processo metodoldgico

Desde o nascimento da crianga, em ambiente familiar, ha uma intencéo de educar entre
aqueles que a acolhem e, para tanto, de gerar situacdes de aprendizagem. Mas a essa situacéo
familiar estamos atribuindo o termo “educativo” e ndo “pedagdgico”. Neste trabalho,
interessa-nos olhar para a relacdo pedagogica que se institui entre criancas e adultos, em
ambiente escolar, principalmente entre as criangas e quem as educa, ou seja, a professora de
sua classe.

Isso significa que as agbes de linguagem que ocorrem em processos interativos
compreendem uma funcdo prépria na instituicdo de educacdo infantil. A sua proposta
pedagOgica deve garantir que ela cumpra uma funcdo sociopolitica e pedagdgica,
“possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas, quanto a
ampliagdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas” (BRASIL, 2010, p. 17).

Por acreditarmos que ocorrem momentos de aprendizagem que nascem das relagoes
estabelecidas entre as criancas e quem as educa, consideramos importante esclarecer,
brevemente, a diferenca entre esses dois universos, das professoras e das criangas. As adultas
encontram na instituicdo de educacéo infantil o seu lugar profissional, institucionalizado,
séo vistas e cobradas pela sociedade por seu oficio de ensinar. S&o sujeitos que carregam no
seu dizer e em sua pratica um conhecimento pedagogico. Professoras de criangcas sabem

como aconchegar, como colocar limites e como desafia-las a aprender mais, pelos ditos e
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pelos n&o ditos. A palavra que circula entre elas e as criangas tem cumplicidade, afetividade
e, muitas vezes, um compromisso sério com o conhecimento. As criangas, por sua vez, sdo
sujeitos com uma capacidade imensa de descobrir esse mundo social e cultural em que estédo
inseridas e, de modo espontaneo ou orientado, constroem novas relagdes. Ao mesmo tempo,
percebem no adulto a sua referéncia enquanto constituem-se sujeitos pela propria linguagem.
Elas precisam de confirmacao, de desafios, de tempo para dizer e para pensar e de um espaco
para isso.

A escola representa esse espago, onde as criangas podem vivenciar densas experiéncias
com o outro e com os saberes. Ela significa um lugar rico de aprendizagens que € invadida
pela vida das criancas e professoras, pelas relagdes que vivem fora dela, pelas inquietacfes
da comunidade e pela vontade de acertar por parte das professoras. As reflex6es de Dickel
(2001, p. 12) sobre a escola e os seus professores carregam marcas que nos desafiam como

sujeitos da pesquisa e da propria escola:

Estamos falando de uma escola onde haja condicfes para que essas criangas sejam
percebidas em suas necessidades; onde elas tenham oportunidades de fala,
entendida como a maxima expressdo de si; onde elas sejam incorporadas ao
processo pedagogico, deixando nele, suas marcas (2001, p. 12).

Isso torna-se um desafio constante com as criangas pequenas e, entendendo que a
linguagem € constitutiva das relagbes, acordamos que as professoras assumem um lugar
especifico, construindo oportunidades e propostas para que as criancas se sintam
pertencentes a essa instituicdo. Assim sendo, ao compreenderem e viverem experiéncias com
a propria linguagem, os adultos também s&o afetados e contribuem para a ampliagdo do

universo de linguagem das criancas.

O adulto, vivenciando suas experiéncias linguageiras interativas, apresenta uma
histéria diferente e mais longa, em comparagdo com a da crian¢a, de confronto
com a linguagem. E importante que se diga que esse sujeito ndo deixa de se
encontrar em um permanente processo de constituigdo — na e pela lingua (gem) —
até o final da vida (DEL RE; PAULA; MENDONCA, 2014, p. 17).

Vivenciando a linguagem, na instituicdo de educacgéo infantil, as criangas aprendem
diversas formas de comunicar-se e toda a comunicacdo exige um interlocutor, ou seja,
comunica-se com alguém. Nessa relacao, as criancas alargam os seus recursos de linguagem,
tanto na forma de expressdo, como de compreensdo. Del Ré, Paula e Mendoncga, do campo

da Aquisicdo da Linguagem, buscam o olhar bakhtiniano para afirmar que
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Compreender a linguagem da crianga e esta como sujeito que enuncia e que, ao
enunciar, habita 0 mundo com voz propria é fundamental para pensar que a
linguagem, a lingua e a fala, ndo sdo entidades abstratas, mas enunciados
(concretos), ditos por sujeitos que, por meio deles, se constituem, nos constituem
e também constituem um modo de ser e habitar no mundo (2014, p. 19).

Com base nessas concepgdes de escola, professora e criangas, este processo
investigativo desenvolveu-se, constituindo-se em conformidade com os pressupostos da
abordagem qualitativa de pesquisa e, tendo como ponto de partida, a compreensdo de uma
investigacdo com criancas, em uma perspectiva ética, concebida como um processo de
respeito a singularidade infantil e que enfatiza o estudo da linguagem com as criancas e nao
das criancas.

Estudar a linguagem da crianca, de certa forma, é dar-lhe voz, principalmente do
ponto de vista epistémico, ao qual j& nos referimos: o de pensar e pesquisar nas
Ciéncias Humanas significa encarar o “dado” como produzido por um sujeito
outro, que se constitui por meio da linguagem e nos constitui como pesquisadores,

tanto quanto 0 nosso olhar para esse sujeito também o constitui como nosso outro
(DEL RE; PAULA; MENDONCGCA, 2014, p. 19).

Com esse pressuposto, apoiamo-nos na pesquisa etnografica educacional, que permite
a compreensdo dos fendmenos pela consideracdo a atribuicdo de significados produzida
pelos sujeitos e a interacdo entre eles (ESTEBAN, 2010). Em concordancia com 0s
principios desse método de pesquisa, realizamos parte do processo investigativo em um
ambiente natural: uma das escolas de educacéo infantil da rede municipal de Passo Fundo,
um lugar que carrega marcas de uma comunidade que luta para superar as suas dificuldades
socioecondmicas e culturais e, a0 mesmo tempo, enche-se de esperangas. Chegar mais perto
dessa realidade, com um viés de pesquisa, ajuda-nos a entender um pouco da vida dos
sujeitos envolvidos nesse estudo. Esses sujeitos sdo criancas entre dois e cinco anos de idade
e as suas respectivas professoras, que compdem cinco turmas de educagéo infantil, entre o
Maternal |1 e o Pré Il, sdo sujeitos plurais, que mostram o que ha de mais intenso no
desenvolvimento infantil.

Foram realizados registros de observagdes em diério de campo, videogravagdes e
fotografias de momentos diversos junto a esses cinco grupos, de outubro de 2014 a julho de
2015. O encontro com o0s sujeitos de pesquisa foi respeitoso, encantador e desafiador, em
razdo das hipoteses que nos fizeram repensar sobre as relagdes de linguagem na educacéao
das criancas pequenas em instituicdo formal de ensino. Algumas delas serdo motivo de

nossas reflexdes e, com o prisma da analise microgenética (GOES, 2000), trataremos as



36

cenas resultantes do trabalho de campo com vistas a problematizar e expor as agdes de
linguagem produzidas por e entre professoras e criangas.

O material produzido em campo foi selecionado, organizado e exposto mediante o
recurso a trés conceitos - retomada da palavra, participacdo guiada e formatos de interacao
—decorrentes do aprofundamento das referéncias bakhtinianas e das contribuigdes de Bruner
(1985) e Rogoff (1998). A exposi¢do seguiu, ainda, procedimento adotado por autores do
campo da pesquisa de abordagem histérico-cultural, em especial, de GEPALFA, ou seja, foi
organizada por meio da producdo de episoddios de interacdo com vistas a reconstruir a
arquitetura deste trabalho.

A estrutura do presente texto estd composta por mais trés capitulos além deste. O
capitulo Il apresenta o resultado do estudo bibliografico que tomou como universo as
pesquisas sobre a interacdo verbal entre criancas e com as professoras de Educacéo Infantil,
desenvolvidas entre 2000 e 2012, nas areas de Educacdo, Psicologia e Letras/Linguistica.
Dele, séo recuperados os enfoques tedricos e as possibilidades metodoldgicas eleitas pelos
pesquisadores. Ao final do capitulo, expomos a problematizacéo que tal estudo provocou no
que se refere a (re)elaboracdo do problema e aos caminhos de nossa investigacao. O percurso
metodoldgico apresenta-se no terceiro capitulo, momento em que explicitamos 0s nossos
pontos de partida teérico-metodoldgicos, o l6cus de investigacao e a vida desse lugar e dos
sujeitos que ali estdo, assim como o processo de producdo, de andlise e de exposicao dos
dados. Por fim, a analise que nos propomos a fazer incide sobre trés episodios de interacao,
compostos de cenas constituidas de excertos do diario de campo da pesquisadora e de
transcricbes das videogravacOes e que materializam a interagdo verbal, as situagdes
concretas nas quais criangas e professoras mediante diferentes acfes atuam sobre si, sobre 0

outro e sobre a linguagem.
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2 A INTERACAO VERBAL ENTRE ADULTOS E CRIANCAS PEQUENAS: UM
OLHAR PARA UM ESTADO DO CONHECIMENTO

Fica o convite para que outras pesquisas aprofundem esses

e outros aspectos que venham a surgir em relacdo as criangas
pequenininhas no espaco coletivo da educacéo infantil.
(Joselma Salazar de Castro)

Ao colocar o mundo infantil nas pautas de investigacdo, a pesquisa desafia-se a
desvendar um terreno de alteracdes constantes que significam e incorporam a formacéo
humana. As pesquisas sobre interacéo verbal entre adultos e criangas, nas Ultimas décadas,
tém conduzido a discussdes em diversas areas do conhecimento, que abordam concepgdes
acompanhadas de mudancas socioculturais, econdmicas e, simultaneamente, cientificas.
Esse processo tem gerado formas de conceber a infancia, a linguagem verbal e a relacdo
instituida entre elas para a aprendizagem, rompendo com saberes ja consolidados. Com a
pesquisa proposta para o doutorado, pretendemos saber que dispositivos séo acionadas por
professoras e criancas de dois a cinco anos de idade no sentido de agir sobre e com o outro
pela linguagem, constituindo-se em uma relacéo dialdgica entre elas, na interacdo verbal.

Partindo disso, visando tecer o estado do conhecimento, o texto que apresentamos
explana os tracos dos estudos pregressos que investigam temas sobre a interacéo verbal entre
adultos e criancas, considerando que tais pesquisas podem levar-nos a compreensdo sobre a
producdo do conhecimento acerca da linguagem da crianca e impulsionar-nos a dialogar com
areas que possam contribuir com esse processo. Com o presente estudo, objetivamos,
portanto, perceber que contribuicbes esse conjunto de investigacGes oferece-nos para a
pesquisa que temos em andamento.

Para tanto, realizamos uma busca de trabalhos de mestrado e doutorado no Banco de
Teses da CAPES, para selecionar pesquisas que contemplem o tema da interacao verbal entre
adultos e criancas, em trés areas do conhecimento, a saber: Educacdo, Psicologia e
Letras/Linguistica. Com base no conjunto de producdes, é possivel identificar que
inquietacbes mobilizam o cotidiano dos pesquisadores e com quais aportes tedricos e
metodologicos, eles buscam sustentar as suas investigacoes. Tais elementos serdo expostos
no texto, ao mesmo tempo em que desenvolveremos, no didlogo com os trabalhos, 0 nosso

problema de pesquisa e a proposicao investigativa que nos orienta.
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2.1 Producdo cientifica sobre a interacdo verbal entre criancas e adultos

Apresentamos, nesta secdo, dois momentos: o primeiro explicita como foi tecido o
estado do conhecimento sobre a interacdo verbal entre criancas e adultos, como se constitui
a comunidade de pesquisadores que discute a tematica, no cenario brasileiro e no recorte
temporal eleito para a revisdo; o segundo apresenta as especificidades no tratamento do tema,
presentes nas trés areas de conhecimento postas em interlocucdo: Educacdo,

Linguistica/Letras e Psicologia.

2.1.1 Os estudos sobre interacdo verbal entre adultos e criancas: a quem interessa o debate

A producdo cientifica sobre a linguagem verbal com criancas menores de seis anos de
idade tem mostrado uma ascensao, nas Ultimas décadas, em razdo da trajetdria historica que
a categoria da infancia tem construido em suas diversas esferas, em especial na area da
Educacgdo. Os estudos mostram que o inicio do século XX marcou a educacao das criancas
pelos avancos sociais, politicos, mas essencialmente pedagodgicos, principalmente o0s
decorrentes de pesquisas que até hoje repercutem sobre o seu campo*. No final do referido
século, com a evolucdo da tecnologia, das politicas publicas para a infancia e com as
mudangas no mercado de trabalho, houve exigéncia de mais institui¢cbes para a educacao das
criangas e de um numero maior de professores qualificados para cumprir esse oficio,
demanda que se intensificou para a educacdo infantil, com mais precisdo na faixa etaria de
zero a trés anos. Dessa forma, um novo conjunto de perguntas foi elaborado e problemas de
pesquisa que acentuaram o olhar para a pequena infancia endossaram a discussao sobre
diversos temas nesse campo, entre eles, a linguagem infantil e a interacéo.

Pela relevancia desse debate, os estudos da infancia tém sido abordados em diferentes
areas, e a especificidade da linguagem verbal infantil em especial, nas areas de Psicologia,
Letras/Linguistica e Educacdo. Vale ressaltar que, nesse conjunto de producdes cientificas,
nas trés areas do conhecimento, encontramos, em sua maioria, uma concepcao de linguagem
amalgamada com a cultura e enriquecida pelas diferencas epistemoldgicas do
desenvolvimento. Pensando nisso, entendemos que a evolugdo que as criangas vivem,

socialmente, na linguagem, depende de um processo interativo entre elas e os adultos, com

14 Estamos nos referindo as contribuices das pesquisas e teorias como, por exemplo, de Lev S. Vygotski, Jean
Piaget, Henri Wallon.
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ricos momentos dialdgicos, qualificados por situaces pedagdgicas. Esse € 0 viés que nos
motiva a perscrutar a producdo cientifica.

Para essa revisao bibliografica foram selecionadas dissertacOes e teses do periodo de
2000 a 2012, que apresentam pesquisas sobre a linguagem infantil e fornecem pistas, de
modo geral, sobre a interacdo entre adultos e criangas. O recorte de tempo de doze anos
justifica-se por duas razdes: a primeira, pelo fato de as discussfes no campo da educacéo
infantil estarem mais acirradas ap0s a consolidacdo de politicas publicas decorrentes da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN-9394/96) e, com isso, mobilizarem
maiores movimentos de producdo nos meios académicos; a segunda, em razdo do alto
percentual de criancas, especialmente de zero a trés anos, que passaram a frequentar a creche
e a pré-escola na ultima década, o que nos convoca a acompanhar o que se refere a temas e
aspectos tedrico-metodoldgicos e em que medida o campo cientifico tem produzido.

Elencamos descritores para a pesquisa no Banco de Teses da CAPES, que ora foram
utilizados de forma individual, ora em forma composta, elaborados com a intencéo de filtrar
os trabalhos em consonancia com o foco da pesquisa. Os descritores foram: interacdo entre
adultos e criancas, interacdo verbal, linguagem verbal, desenvolvimento da linguagem,
desenvolvimento linguistico, aquisi¢do da linguagem, fala, criancas de zero a trés anos,
educacdo infantil, bebés, criangas pequenas e criancas de zero a seis anos.

De modo geral, muitas producdes®® partem de inquietacdes sobre a educacéo infantil,
seus sujeitos e suas problematicas. O mote da aquisicdo da linguagem e das interacdes
também se evidencia num conjunto significativo de pesquisas. Mas, especificamente, com a
tematica da linguagem articulada & interacdo entre adultos e criangas, mais notadamente com
criancas menores de seis anos, encontramos um namero de 32 trabalhos. Ainda assim, foram
realizados os estudos de 26 deles, na integra, pois seis dos trabalhos'® estdo inacessiveis. As
pesquisas advém de diversos estados brasileiros, conforme aponta 0 mapa que expde a
composi¢cdo do cenario nacional das discussdes que envolvem infancia e linguagem, de

acordo com as teses e as dissertacdes selecionadas.

5No Apéndice A, as producdes estdo expostas por titulo, autor, instituicdo, area e ano.
16 Como os seis trabalhos estdo indisponiveis ao plblico, na integra, em razdo de motivos diversos, tivemos a
possibilidade de estudar apenas 0s seus resumos.
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Imagem 1 - Estados brasileiros onde se localizam as discussdes sobre infancia e linguagem

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora

Frente ao universo académico-cientifico brasileiro, 0 nimero de 32 producgdes parece-
noS pouco expressivo, especialmente no recorte de tempo de 12 anos. Por isso, consideramos
que, por razdes ja mencionadas, apesar do avanco significativo de discussdes sobre a infancia
na Gltima década, nos diversos grupos de pesquisa,’’ e pelas discussdes nos programas de
pos-graduacdo, ainda ha um conjunto de perguntas a serem elaboradas. Evidencia-se o
interesse de um coletivo, que constréi um olhar para o desenvolvimento e a educacdo de
criancas, mas as pesquisas sobre a linguagem verbal, mais distintamente, na area da
Educacdo, ainda sdo tomadas com certa timidez.

Observando a Tabela 1, percebemos que as pesquisas, distribuidas em 15 instituicGes
de Ensino Superior, tomam corpo a partir de 2006. Esse ano datava uma década da

implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN-9394/96), o que

17 Nossa opgdo em investigar trabalhos de mestrado e doutorado, concluidos, justifica-se por configurarem, de
modo geral, o inicio de pesquisas, que, certamente, em momento posterior, apresentam diversos
desdobramentos em outras publicacbes. Mesmo assim, ndo podemos deixar de mencionar que as produgdes
gue se propagam nos grupos de pesquisa mostram um significado muito importante para a elaboracdo do
conhecimento da discussdo em pauta. Frente ao mapeamento dos grupos de pesquisa que foram consultados
para ponto de partida deste estudo e que discutem questes que perpassam o tema desta tese, destacamos 0s
seguintes: Psicologia; Centro de Investigacdo sobre Desenvolvimento e Educacdo (CINDEDI/USP Ribeirdo
Preto); Interacdo Adulto Crianga e Desenvolvimento Linguistico (UFPB); Nucleo de Estudos entre Cogni¢édo
e Educacdo (NECCOE/UFPE); Laboratdrio de Interagcdo Humana e Social (LABINT/UFPE); Laboratério de
Interacdo Social (LIS/UFSCAR); Laboratério de Observagdo de Processos Interativos (LOPI/UFRGS).
Letras/Linguistica: Grupo de Estudos Enunciativos da Linguagem (UFRGS); Grupo de Estudos da Linguagem,
interacdo e cognicdo (INTERCOG/UFPB); Grupo de Pesquisa em Aquisicdo da Linguagem
(GEPAL/UNICAMP). Educacdo: Centro de Estudos em Educagdo e Linguagem (CEEL/UFPE); Grupo de
Estudos e Pesquisa em Alfabetizacdo (GEPALFA/UPF); Grupo de Estudos Pensamento e Linguagem
(GPPL/UNICAMP); Grupo de Estudos e Pesquisa Crianga, Infancia e Educacio (GEPECIE/UFS); Grupo de
Educacdo e Linguagem (GELING/UFBA); Laboratério de Estudos de Linguagem, Leitura e Escrita na
Educacdo (LEDUC/UFRJ); Grupo de Estudos em Educagdo Infantil (GEIN/UFRGS); Nucleo de Estudos e
Pesquisa da Educacdo na Pequena Infancia (NUPEIN/UFSC); Grupo de Pesquisa Linguagem, Cultura e
Préticas Educativas (UFF).
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certamente provocou discussdes mais acirradas na area da educacao infantil. Além disso, em
2006, pela instauragcdo do “Ensino Fundamental de nove anos” no pais, foi instalado um
movimento de inclusdo das criancas de seis anos no ensino fundamental, fato que gerou
muitos debates e reflexdes envolvendo a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino

fundamental.

Tabela 1 - — Pesquisas sobre educacéo infantil, linguagem e interacdo adulto-crianga, por IES e ano de
producéo

Ano 2000 2001 2002 2003 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 Total
IES

ucpel [ 2 1
PUCRS 1
UFRGS 2 1 1

UFSC 1 1

UFPR 1

USP 1 1 1 1 1 1
UNICAMP 1 1
UNESP 2
UERJ 1

UFF 1

UFES 1
UFG 1

UFPB 1 2

UFRJP 1

UPPE 1 1 1

Total 2 1 1 1 1 6 1 4 4 4 4 3

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora
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Do total das 32 pesquisas, nove sdo oriundas da &rea da Educacdo, 12 de
Letras/Linguistica e 11 de Psicologia, sendo que 21 séo resultados de pesquisas de mestrado
e 11 de doutorado, conforme a Tabela 2. Esse ultimo dado chama a atencéo, pois, de maneira
mais substancial, a existéncia de teses indica a presenca de um nivel de maturidade maior da
pesquisa ao lugar ao qual elas vinculam-se. Além disso, existe a possibilidade de maior
verticalizacdo do tema, de desenvolvimento da teoria e do método e, ao mesmo tempo, de
instauracdo de relacBes mais consistentes entre os proprios achados. Notamos que a area de
Psicologia aponta um niimero maior de teses de doutorado, num total de sete®. No conjunto,
no entanto, temos um maior numero de trabalhos em nivel de mestrado, o que talvez indique

a predominancia de estudos exploratdrios sobre o tema.

18 Dessas sete teses, cinco estdo disponiveis. Nas Tabelas 1 e 2, estdo expostos todos os trabalhos produzidos
e defendidos, pois aqueles seis aos quais ndo tivemos acesso, de alguma maneira, sdo socializados nos meios
académicos e profissionais, mesmo ndo sendo objeto de estudo desta tese, na integra.
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Tabela 2 -NUmero de pesquisas desenvolvidas por area do conhecimento

Nivel Educacdo Psicologia Letras/ Total
Linguistica
Mestrado 7 4 10 21
Doutorado 2 7 2 11
Total 9 11 12 32

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Esse panorama também demonstra que as pesquisas na area da Educacdo tém uma
producdo menor nessa tematica do que a das outras duas. Isso ocorre, certamente, porque 0
campo da educacdo das criancas é abordado sob diferentes aspectos, ndo somente 0s
referentes a linguagem e, neste sentido, talvez, seja um limite de nosso estudo por conta do
gue o mapeamento permitiu-nos visualizar. Mas, de fato, algumas discussdes acabam por
serem tangenciadas pela area da educacdo, apesar de 0 campo dos estudos sobre educacgéo
infantil estar diante de certas dicotomias a serem superadas. Enquanto uma parte dos
pesquisadores e educadores defende a pratica de linguagem como algo inerente ao
desenvolvimento, a qual merece um espacgo importante nos processos de ensino, outra parte
alimenta discursos que, por vezes, podem encobrir praticas que representam a falta de
intencionalidade pedagdgica com as criangas pequenas. Destacamos essa questao, pois, nao
raras vezes, os palcos de discussdo da pequena infancia, em espacgos académicos, trazem
concepcdes de aprendizagem descoladas das relagbes de ensino, intencionais, que
promovem o desenvolvimento humano. Consideramos inevitavel afirmarmos, cada vez
mais, que ensinamos as criangas na educacéo infantil. No momento em que elas passam a
frequentar a escola, ha uma responsabilidade com a sua educagdo. Para que possam
desenvolver-se e apropriar-se de saberes para além daqueles de seu cotidiano, é necessario
que alguém, com conhecimentos pedagdgicos, ensine-lhes em tempos e espagos pensados
para isso. Desse modo, posicionamo-nos, face aos embates na academia e nas escolas, pela
qualificacéo da intencionalidade pedagogica a respeito da educacao infantil, em especial, no
que se refere a situacOes de desenvolvimento da linguagem verbal na crianca.

Isso posto, apresentamos, a seguir, 0 que é proprio de cada area de conhecimento e que
perguntas essas pesquisas fazem, pelo que se motivam, que tematicas abordam e os enfoques
centrais que os trabalhos expressam. Interessa-nos, além disso, compreender que bases
teoricas sustentam as diferentes pesquisas sobre a infancia, a linguagem e a interacéo e quais

as opgdes metodologicas sdo eleitas pelos pesquisadores. De posse desse mapeamento e em



43

articulagdo com o nosso problema de pesquisa, buscamos também problematizar esses

elementos e refletir sobre o campo pedagdgico e a pesquisa educacional.

2.1.2 O conhecimento sobre interagdo verbal entre adultos e criangas: areas e enfoques das

pesquisas

Como j& anunciado, este estudo chama a dialogar com a Educacdo as areas de
Letras/Linguistica e Psicologia, por realizarem uma interlocugdo com o campo pedagdgico
e do desenvolvimento humano, ao trazer a natureza desse objeto nas especificidades de cada
area e, a0 mesmo tempo, por anunciar, ainda que, timidamente, nos préprios estudos,
elementos sobre a educacdo de criangas. Mostramos, nesta se¢do, os enfoques centrais de
cada &rea do conhecimento na busca pela articulacdo com o tema em pauta.

No universo dos estudos sobre linguagem infantil, ha, notadamente, um enfoque na
interacdo social, que se apresenta de diferentes formas, de acordo com os interlocutores das
criangas e da relacdo que estabelecem com ela. Enquanto a area da Educacédo evidencia,
timidamente, pesquisas sobre criancas que interagem com a linguagem na escola, as areas
de Psicologia e Letras/Linguistica retinem um namero significativo de investigacdes sobre a
interacdo entre maes/pais e bebés/criancas, em situacdo familiar, geralmente de natureza
longitudinal.

A area de Letras/Linguistica apresenta estudos que contemplam a génese da
linguagem, o processo de aquisi¢do, a crianga compreendida como sujeito da lingua e as
relacBes entre ela e o sistema de representacdes de sua cultura. Neles, sdo desenvolvidos
conceitos como discursividade, argumentagdo, multimodalidade, aspectos vocais e marcas
enunciativas. Lazarin (2009), por exemplo, ressalta a complexidade do tema da linguagem
infantil, a qual vem sendo analisada, especialmente a partir da década de 1970, com base no
cotidiano, em situacdo de uso. Outras pesquisas expdem concepgles teoricas e
metodologicas nessa perspectiva.

Nobrega (2010) estuda o estatuto da lingua diante do uso de elementos de
multimodalidade de linguagem em contextos de atencio conjunta na dialogia mae-bebé. E
importante sublinhar que a multimodalidade, ou seja, a mescla de trés componentes da
dialogia, o olhar, os gestos e a producéo vocal, é perceptivel em diferentes situacdes da vida
da crianca, com diferentes sujeitos. Nobrega (2010, p. 12) pesquisa sobre a dialogia mae-
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bebé e afirma que, ao fazer uso dessa composicao, o adulto promove a habilidade da crianca
em também utilizar esse conjunto de recursos.

Outro tema presente no trabalho refere-se a argumentacéo na fala das criancas, a qual
contribui na constituicdo da subjetividade linguageira infantil e, consequentemente, no
desenvolvimento linguistico, cognitivo e intelectual (VIEIRA, 2011, p. 9). A pesquisadora
acredita que elas, desde muito cedo, revelam os seus desejos, as suas compreensoes e 0s Seus
pontos de vista e, para isso, utilizam mecanismos linguistico-discursivos com potencial de
aprendizagem.

Ja a intencionalidade comunicativa e a atencdo conjunta permitem conceber que 0s
bebés comecam a construir e demonstrar habilidades comunicativas por meio de
comportamento de acdo conjunta, a qual, segundo Aquino (2008, p. 6), € compreendida
como uma habilidade sécio-cognitiva e desenha-se como um passo importante no
desenvolvimento cognitivo da crianca. A base dessa relacéo esta na intersubjetividade que
se institui nas primeiras trocas entre o bebé e a mae, em situagdes de convivio muito préximo
no ambiente familiar, 0 que promove a comunicacgdo intencional. De acordo com nossos
estudos, entendemos que essas trocas, para Bruner (1983, p. 72), mostram que o0 contato da
mde com a crianca € acompanhado de vocalizagdes e ocorre numa dindmica de turnos
alternados. A crianca descobre sinais da fala da mée que indicam que essa adulta esta atenta
a algo comum, em sintonia com o bebé. Esse autor compreende as rotinas de dialogo
estruturado pela mée como possibilidade de aprender mais, assim sendo, isso indica-nos que,
em alguma medida, ha um momento em que a mée apoia o desenvolvimento da linguagem
em cena.

Destacamos que essas Ultimas producdes trazem pesquisas que tém as suas maes como
interlocutoras principais das criangas. Ao interagirem com os seus filhos, elas enchem-se de
acao educativa e como alguém responsavel pelas criangas, buscam ensinar, motivar e
provocar as suas expressoes. Isso significa que, a seu modo, colocam as criangas em situagao
de aprendizagem e fazem-no nos momentos de maior proximidade com a intencdo de
comunicagdo com a crianga e de fazer-se entender. Maes e filhos podem, juntos, produzir
significados e, nesse processo ndo intencional pedagogicamente, mas educativo, encontram
meios de construir sentidos entre os enunciados, o que nos faz pensar no mundo concreto
das creches. Algo que nos preocupa e que, em algumas situacdes no papel de professoras, as

profissionais da educacgéo infantil eximem-se de vivenciar esse tipo de interagdo com as
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criangas pequenas sob a sua responsabilidade, entendendo que “sdo bebés, sdo pequenos,
ndo aprendem ainda” ou “ndo ha o que lhes ensinar”.

Além dessas producdes, destacamos a pesquisa de Silva (2007), que produz um
trabalho sobre a passagem da crianca ndo falante a falante de sua lingua materna como um
ato estruturado que comporta sujeitos e lingua. Produz, em seu estudo, que salienta a
subjetividade, principios para uma teoria enunciativa que analisa a fala da crianca. Defende
que cada locutor carrega uma historia de enunciacdes e constitui a sua lingua materna e um
sistema de representacdes, assim, estabelecendo-se como sujeito de linguagem (2007, p.
267).

A érea da Psicologia, ha longa data, também elege o tema da linguagem infantil. Mas
os trabalhos das ultimas décadas é que tém mostrado maior preocupagdo com 0S Processos
interativos, especialmente na relagdo entre a méde e o bebé, entre os bebés e, em alguma
medida, mais recentemente, entre os sujeitos na creche. Stambak (2011, p. 2) afirma que
“a0 consultar a literatura recente em psicologia, comprovamos que, nos ultimos dez anos, o
interesse pelo estudo das trocas entre criangas pequenas aumentou em todos os paises”. A
psicologia, portanto, procura compreender como ocorre essa relacdo permeada pela
linguagem e coloca em pauta os elementos subjetivos que contornam essa trajetéria. Aquino
(2008), ao trabalhar com conceitos como linguagem, cultura, desenvolvimento,
intersubjetividade, mediagéo e interacdo, analisa as trocas comunicativas entre mées e bebés
de seis meses de idade e como configura-se o cendrio interativo entre os sujeitos. A pesquisa

realizada mostra que:

A compreensdo da habilidade de atencao de bebés, no primeiro ano de vida,
engloba, além da habilidade de focar conjuntamente num mesmo objeto de
parceiro da interagdo, um aspecto maturacional da funcdo psicoldgica
atencdo, os estilos comunicativos maternos, a responsividade das mées aos
comportamentos e iniciativas dos bebés durante as interagdes em contextos
reais e cotidianos nos quais estdo situadas as diades, e caracteristicas dos
préprios bebés durante as interacdes, que, ao se entrecruzarem, engendram
diferentes cendrios interativos (AQUINO, 2008, p. 199-200).

Isso ocorre pela proximidade que a Psicologia tem com temas como o
desenvolvimento infantil, a aprendizagem, as interacdes entre pares e, no caso das criancas,
também a interacdo com os adultos. Outra autora dessa area, Ramos (2010), também
menciona os estilos verbais por parte dos adultos. Em sua disserta¢do, olhando para essa
acdo do adulto, ela procura verificar os estilos linguisticos produzidos por educadoras € a

comunicacéo entre as criangas em creches municipais (2010, p. 11). Esse estudo considera,
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além dos aspectos especificos de natureza linguistica, um olhar para o contexto e para as
concepcdes de desenvolvimento infantil presentes entre os adultos que convivem com as
criancas. Sobre a comunicacdo na interacdo nos primeiros anos de vida, outra pesquisa
apresenta a hipotese de que as educadoras, “substitutas da figura materna”, conseguem
atender as necessidades emocionais das criangas. A pesquisadora tende a compreender até
que ponto a linguagem do bebé esta sendo “decifrada” (BRESSANI, 2006). Assim, a
linguagem tem importancia e toma evidéncia nesse processo socioafetivo.

Elmdr (2009), numa direcdo proxima, mas focando o seu olhar na acdo da crianca,
busca compreender quais recursos comunicativos e linguisticos sdo utilizados por um bebé
no primeiro ano de vida, na interagdo com distintos interlocutores: a mde, a cuidadora, a
irma, a educadora e o camera, o sujeito que flagra as cenas que compdem o material de
pesquisa. J4, Costa (2012) interessa-se por saber em que medida o processo de significacao
ocorre ao longo do primeiro ano de vida em relacéo a bebés com seus pares de idade e como
se da esse processo.

Esses estudos mostram-nos o quanto o desenvolvimento das criangas de menos idade
estd em questdo, desvendando elementos constitutivos da interacdo com quem as cuida e
compartilhando as primeiras descobertas sobre o mundo que as cerca. Da mesma forma que
nos referimos aos momentos significativos das trocas comunicativas com as maes, tratamos
desses interlocutores e de sua acdo em ambiente natural. Ao nosso ver, eles mostram uma
pratica educativa, mas nao estamos considerando-a como pedagdgica. A préatica pedagogica
implica a institucionalizacdo das acBes e uma intencdo de possibilitar momentos de
aprendizagem. Por mais sutis que elas sejam no modo de lidar com as criangas menores, as
professoras tém um papel diferente do da mae, sendo que um deles é o de ter, minimamente,
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil e as suas necessidades, além de desenvolver
um conhecimento didatico-pedagogico.

No estudo, também encontramos trabalhos em que os interlocutores das criangas sdo
0S seus pares. Destacamos, desses, 0 tema das estratégias comunicativas, cujo tratamento
demonstra que bebés partilham entre si as estratégias que descobrem na institui¢cdo formal
de educacéo infantil. S&o parceiros de espacgo e verbalizagGes e mostram a possibilidade de
producao de “didlogos” entre eles, o que potencializa a producao de seus “textos” (CASTRO,
2011, p. 2).

A interacdo entre pares nas creches e pré-escolas € evocada nos trabalhos que olham

para as relagdes que se constroem naquele cotidiano. Consideramos que as criancas, ainda
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muito pequenas, sdo produtoras de linguagem e, ao dialogarem com o outro, no caso com 0s
seus pares, cooperam entre si e permutam elementos que transcendem a comunicagéo, pois
potencializam as suas funcdes psicoldgicas. E um campo rico de investigacdo, que nos
mostra a infancia em relacdo. Sabemos, no entanto, que nem todas as situacdes da instituicao
escolar sdo interacionais, tampouco regadas de momentos ricos de falas. Assim, permitimo-
nos pensar no quanto podem ser ricas as discussfes, num processo investigativo, em que a
area da Psicologia dialogue com Letras/Linguistica e Educacdo, produzindo conhecimentos
de modo interdisciplinar.

A érea da Educacdo tem agregado contribuicdes das outras duas areas citadas, mas,
como responsavel pela discussdo pedagdgica, apresenta estudos que contemplam a interacéo
das criancas com a linguagem e a interacdo entre sujeitos no processo de aprendizagem
formal. Assim, 0s processos investigativos atentam para diferentes situagdes que envolvem
0 universo da educacdo das criancas, 0 que permite uma aproximagdo maior com a
instituicdo de educagdo infantil, com os seus rituais e com a relacdo que 0s sujeitos
estabelecem. A pesquisa de Martins Filho (2005), por exemplo, investiga as marcas sociais
e culturais expressas por adultos e criancas, como atores ativos nos processos de socializagdo
vividos no cotidiano de uma creche. Evidencia-se, nesse estudo, a producdo de
representacdes simbdlicas em relagdo ao mundo com o qual esses sujeitos interagem. Ramos
(2006), nesse viés, examina a constituicdo da linguagem na interacdo crianga-crianca e
crianca-educador nas atividades de planejamento pedagdgico e como os significados sdo
construidos e suas implicacdes no desenvolvimento da linguagem. Assim, remete o seu olhar
para as criancas, percebendo a sua voz, na interlocu¢do com um curriculo vivo e permeado
da sutileza infantil. Ademais, destacamos o estudo de Brito (2006), que objetivou mostrar o
movimento discursivo das criangas de quatro e cinco anos nas rodinhas de conversa na
Creche UFF. Na pesquisa, defende-se a relevancia de pesquisar as a¢des de linguagem das
criancas na educacdo infantil, pela necessidade de conhecer o que elas séo capazes de fazer
com a linguagem, como agem e constituem-se como sujeitos do discurso.

Além disso, algumas pesquisas na area da Educacdo comegam, na ultima década, a
investigar 0s processos pedagogicos com sujeitos de menores idades e a sua relagdo com a
linguagem, no ambiente da escola. Podemos mencionar o trabalho de Castro (2011) sobre
como 0s bebés constituem a linguagem e quais as estratégias de agdo e interagcdo séo
presentes entre eles e com 0s outros no momento de comunicarem-se. Pesquisas que tomam

essa perspectiva autorizam a &rea da Educacdo a defender a concepcdo de que, na creche e
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na pré-escola, desde o bercério, ha um processo pedagdgico pensado a partir das relacdes de
ensino e aprendizagem.

Ramos (2012, p.94), em sua pesquisa'®, acredita que, na troca de informagdes com a
professora, a crianca pode comunicar intencdes, estabelecer relacbes sociais e aprender a
linguagem verbal, num processo rico de construcéo de significados. Nessa relagdo, quando
0 adulto significa a fala infantil, a crianca aprende o que fazer com a linguagem e como usé-
la nas variadas situacGes do cotidiano.

Frente a essas questbes, pensamos que 0s temas eleitos pelos pesquisadores,
certamente, ndo se centram somente numa area do conhecimento, mas se revelam pela
interlocucdo entre varias delas, o que Ihes permite ampliar articulagcbes que promovem 0s
pontos de convergéncia na educacgdo das criancas. Porém, é claro ver que cada area coloca
em pauta as demandas que lhe cabem, sempre marcadas pelas condi¢des de producéo e pelas
exigéncias de determinado momento histérico e de um contexto sociocultural especifico.
Convém, portanto, produzir uma proposta que respeite as diferentes areas, dialogue com
elas, mas tenha o seu foco no que compete a Educacao, com hipdteses que possam dar conta
das preocupaces gue se vive no ambiente escolar, especialmente, se ele for concebido como
o lugar onde as relagGes sdo constituidas na interacéo e pela cultura que ali reside.

Tantos sdo os temas que particularizam o desenvolvimento da linguagem das criancas
de educacdo infantil e tamanha é a especificidade dessa fase de vida que percebemos uma
verticalizacdo das questdes abordadas em alguns trabalhos, mas em menor abrangéncia na
area da Educacdo. Notamos que as criancas compartilham a linguagem de forma intensa e
que os adultos, que com elas convivem, podem ser considerados os seus ilustres
interlocutores. Contudo, como alegado, especificamente, os adultos da creche e pré-escola
cumprem um papel diferente dos adultos da familia, que é o de produzir situacdes
qualificadas e intencionais de interacdo verbal, através de mediacGes que podem guiar a

linguagem e o seu desenvolvimento.

2.2 O encontro com elementos eminentes das pesquisas

Ao realizar um olhar para os estudos, encontramos elementos que compdem uma rede

de relages traduzidas em conceitos que transpassam as discussdes sobre a interagédo verbal

19 Mencéo a obra que resulta de seu trabalho de mestrado: RAMOS, T. K. G.; ROSA, E. C. S. Os bebés, suas
falas e de suas professoras. Belo Horizonte: Auténtica, 2012.
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entre adultos e criancas. Na exposicdo que segue, categorizamos esses elementos,
apresentando-os em forma de teméticas articuladas a seus referenciais. Estdo
particularizadas com o objetivo de dar clareza a essa producédo, no entanto, temos a certeza
que, ao compreenderem o desenvolvimento humano como historico, cultural e social, 0s
processos constituem-se de forma articulada, inclusive entre as trés categorias descritivas
que organizam a exposi¢cdo. Apontamos, portanto, esses elementos, que se tornam
eminentes, agregando sentido as questfes que tomam corpo em nossa investigacao, tais
como: a voz da infancia nas pesquisas, a linguagem da crianca e a interagcdo entre pares e

entre adultos e criangas.

2.2.1 A voz da infancia pelo viés das pesquisas

A infancia, historicamente, carrega tracos de uma luta para conquistar espacos de
direito na sociedade e nos espacos educativos formais. Nao seria diferente se pensarmos em
quais situacdes, ao longo das décadas, essas criangas possuiram voz para expressar-se €
serem vistas como sujeitos histéricos que (re) constroem cultura. As condicdes e as
possibilidades de acesso a educacédo principalmente por criangas menos favorecidas foram
se constituindo, ao longo do tempo, mesmo num contexto assistencialista, especialmente no
inicio do século XX, tempo em que lentas, mas importantes mudangas comegaram a OCorrer.
Somente com um novo olhar para a infancia e para a aprendizagem concebem-se sujeitos

merecedores de cuidados e educacao e com maior VOz nos espacos em que estdo presentes.

A educacdo da infancia tem sido marcada por uma histéria de avangos e
contradi¢Bes, decorrentes de um processo no qual, geralmente, os problemas
referentes a esta fase de vida foram individualizados ao invés de serem vistos no
ambito social. Com base nas relagdes sociais que foram sendo estabelecidas nessa
trajetdria, lenta e ndo linear, permitiu-se um olhar diferente para a crianga de zero
a seis anos (BRAGAGNOLO, 2004, p.15).

A mudanga desse olhar impactou significativamente a concepcdo pedagdgica da
trajetdria infantil, impulsionando a pesquisa educacional a construir questdes que nos fagam
entender o que ha de mais especifico na educacgéo das criancas. Esse processo, que nos parece

ciclico®, e mesmo recente, agrega um conjunto de pesquisadores interessados em garantir

20 Nos ultimos anos, por exemplo, é forte a discussdo sobre a educacdo de zero a trés anos de idade.
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outras concepcdes que as vejam como sujeitos de direitos: direitos de ser crianga, de ter voz,
de conviver socialmente, de acesso aos bens culturais e de aprender.

Dessa forma, ao pensar na aprendizagem da linguagem em espacos de interacdo, ha
que se averiguar a forma como, no momento atual, estamos concebendo a voz da infancia
na producdo cientifica. Percebemos, felizmente, uma concepg¢do muito diferente daquela que
marcou a historia da infancia®’, pois grande parte das pesquisas tem mostrado uma crianca
historica, que se constitui de forma dialdgica pelas relagcdes sociais e por sua imersdo na
cultura.

Dos trabalhos que formam o corpus de nosso estudo, ndo poderiamos deixar de
comegar por Martins Filho (2005), que, ao deparar-se com a pratica como professor de
educacdo infantil em sua trajetdria profissional, buscou referenciais no campo pedagdgico
para compreender a complexidade desse trabalho e acabou por reconstituir o seu olhar a
infancia. Em seu trabalho de mestrado, revela uma concepgdo que busca “0 sujeito crianca
em sua totalidade” (2005, p. 17). Nesse processo, ao investigar marcas sociais e culturais de
criancas e adultos no espaco da creche, Martins Filho encontra os seus aportes teorico-
metodoldgicos numa concepcao de infancia articulada a perspectiva da Sociologia da

Infancia.

Para incorporar a contribui¢do da Sociologia da Infancia é necessario ampliar (e
aprofundar) investigacGes que tomem como tematica as relacfes entre adultos e
criangas e entre as préprias criangas, no interior das instituicBes de educacdo
infantil. O pressuposto é que a educacdo institucionalizada (formal) é tdo mais
consequente quanto melhor conhecermos expectativas, desejos e inten¢Bes dos
protagonistas dessa pratica social (2005, p. 19).

Para conhecer essas intengdes dos sujeitos, nas instituicdes infantis, cabe-nos refinar
o olhar e dar-lhes voz, o que aponta para concep¢fes que rompem com o silenciamento
nesses espacos. Referimo-nos ao silenciamento das relacdes e do conhecimento, que, muitas
vezes, € provocado pelo mundo adulto, inclusive por préticas disciplinares. Essas praticas
mostram a fragilidade de uma area que, como ja mencionado, apesar dos avancos cientificos,
ndo raras vezes, apresenta equivocos. Em algumas situacdes ha auséncia de uma proposta

que integre o cuidado, a educacdo e o brincar; em outras, ha a submissdo das criangas a

ZIMaiores detalhamentos acerca das marcas historicas da educacdo infantil, consultar: BRAGAGNOLO, A.
Um breve cenario da histdria da educacdo da infancia. In:A linguagem escrita na educagéo infantil:
concepgdes presentes nos meios académicos. 2004. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) - Universidade de
Passo Fundo, 2004.Cap. 1, p. 15-37.
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praticas “escolarizadas”?? que ndo condizem com uma concepgao coerente com a promovida
pelas discussbes das Ultimas décadas. Em que medida e quando as questdes de pesquisa
estariam impactando no cotidiano escolar, se considerarmos que, ao contrario do
silenciamento, ao terem voz, enquanto ensinam e aprendem, esses protagonistas instituem,
nos processos interativos, outras possibilidades de dizer? Talvez estejamos falando de um
processo que ainda tenha um caminho mais longo a trilhar.

Céamara (2006, p. 22), em consonancia com os trabalhos de Ferreira (2004), reitera a
ideia de que as criancgas sdo atores sociais, por acreditar que as relacdes sociais das criancas
sdo merecedoras de serem pesquisadas por si mesmas no momento presente. Isso significa
uma concepgéo de ser humano que se constitui pela e na relacdo com o outro. Mas, mesmo
com esses avancos, Martins Filho (2011), ao referir-se ao lugar das criangas nas pesquisas,

afirma que, no Brasil,

Ainda € muito nova entre os pesquisadores a “preocupagdo” de desenvolver
metodologias de pesquisa que levem o adulto a escutar o ponto de vista das
criangas, ou ainda que considerem as criangas como informantes e interlocutoras
competentes para falarem de si mesmas durante a coleta de dados (2011, p. 83).

Portanto, o lugar das criangas nas pesquisas ainda esta sendo conquistado e elas ainda
podem serem vistas como sujeitos capazes de participar junto e, através de momentos mais
interativos, dizer de si. Boa parte das pesquisas ainda é da se sobre as criangas e ndo com
elas. Entendemos que assumindo lugar de protagonista, ha potencial para aprender mais e,
ao mesmo tempo, contribuir para a legitimidade da pesquisa.

Com esse olhar atencioso a infancia, Castro (2011) apoia o seu trabalho na perspectiva
sOcio-histdrica e mostra a importancia do lugar social e do periodo histérico dos sujeitos de
uma dada pesquisa, das relagdes sociais e das marcas da cultura que compdem essa relagéo.
Também sustenta-se em Bakhtin para conceber a linguagem como interacdo entre os
sujeitos, constituida na realidade social concreta e decorrente das relacdes humanas (2011,
p. 39). Ainda na tentativa de aproximar-se do cotidiano vivenciado pelos bebés no espago
da creche, Castro (2011, p. 40), como outros autores, procura pautar-se na Sociologia da
Infancia, que, segundo ela, “numa perspectiva critica, afirma [ser] uma concepc¢do de

infancia como agente competente na realizagdo de a¢des sociais”. Sobre isso é importante

22Neste texto, estamos nos referindo a praticas escolarizadas tal como tém sido concebidas pela area da
educagdo infantil, ou seja, como praticas disciplinares, improprias para as criangas, tais como a reproducéo de
atividades pouco significativas, muito formalizadas, em espagos e tempos de sala de aula que restringem as
possibilidades de interacdo e expressao.



52

dizer que, no processo de pesquisa, esse Vviés merece ser construido pelos sujeitos
envolvidos, especialmente pelos adultos que acompanham as criangas nas creches e pré-
escolas e pelos pesquisadores, ambos geralmente carregando marcas de uma historia cultural
que os faz ver por angulos diferentes.

Para além dessas questdes, destacamos que as pesquisas como as de Camara (2006),
Costa (2012) e Ramos (2006) mostram a infancia na constituigdo de seu desenvolvimento.
Camara (2006) anuncia em seu trabalho a origem da palavra bebé a luz da historia social da
crianca. Ao realizar pesquisa sobre os bebés, demonstra outros estudos e um conjunto de
conceitos que colocam ao lado o proprio conceito de infancia, como a
invisibilidade/visibilidade de Dornelles (2005) e as questdes de tempo, pela contribuicdo de
Barbosa (2006). Ademais, busca em estudos de Winnicott*®o conceito de holding, que
significa um conjunto de cuidados dispensados ao bebé e, em Bruner, o conceito de
motherese, um tipo de comunicacao do bebé que dé significado a sua expressividade (2006,
p. 27).

Camara (2006) provoca-nos a pensar no campo pedagdgico, sobre o qual destaca a sua

perspectiva:

O pensamento ao que aderi ao ressignificar a infancia corresponde ao bebé
interativo que expressa suas competéncias perceptivas, sociais, cognitivas que
necessitam sim de um espago rico em situacdes de experiéncia para que possa
explorar ao explorar-se, descobrir, ao descobrir-se, a si e ao outro proximo,
desenvolvendo seus sistemas perceptivos, motores, cognitivos e de comunicacao.
Acredito nesses lugares simbolicos, contextos em que as competéncias emergem
e se estruturam como espagos de construcdo de vida (2006, p. 32).

Observamos no trabalho dessa autora o encontro entre questdes pedagogicas e as
criancas de menor idade, os bebés. Entendemos que o modo como compreendemos a
infancia pode determinar as suas necessidades pedagdgicas e que, por vezes, pode gerar
confusdes entre conhecimentos e metodologias. O espaco, 0 tempo, o jeito de trabalhar com
as criancas, 0 modo de interagir dependem do que pensamos que é importante para ela e dos
conhecimentos que possuimos sobre a sua trajetoria.

Para além dessa discussdo, Costa (2012, p. 19) trabalha com a ética da Rede de
Significacdes (ROSSETTI-FERREIRA, 2004) e, assim, conceitua o bebé como “um sujeito

ativo, capaz de mobilizar o e reagir ao outro social”. Compreende que os bebés séo

23 A autora menciona também outros conceitos de Winnicott, tais como: tonicidade, o inter-jogo na relagio
com o outro, o brincar no tempo e no espaco.
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singulares e que, a0 mesmo tempo, essa singularidade é construida pelas rela¢des. O préoprio
conceito de significacdo, presente no estudo, se estabelece por esse sujeito na relacdo com o
outro, nos diferentes papéis que experimenta no meio cultural.

Também evidenciamos a voz de infancia na pesquisa de Ramos (2006, p. 28), outra
autora que pesquisa com bebés. Ela compreende-os como seres atuantes e interlocutores
desde muito pequenos e considera-0s como “‘seres sociais, capazes de interacdo desde o
nascimento, em que seus processos relacionais se dao de forma ativa, historica e cultural”.
A autora atribui a pesquisas como as de Pedrosa (1989), Rossetti-Ferreira (2004) e
Tomasello (2003) a contribuicdo para uma mudancga na forma de como conceber o bebé e o
seu desenvolvimento, mostrando que sdo sujeitos altamente interativos uns com 0s outros.

Além disso, como visto, ha uma relacdo da concepcdo de infancia entre linguagem e
cultura. De modo mais pontual, a pesquisa de Sestine (2008) considera, da mesma forma, a
crianga como agente ativo em seu desenvolvimento, que pode pensar e interagir com 0s Seus
pares. Investigou os processos formadores de cultura no “grupo de brinquedo” e o papel dos
modos de comunicacao verbal e ndo verbal na producéo de significados compartilhados.

Cabe destacar ainda, mesmo que se evidenciem de forma indireta nas pesquisas que
constituem o corpus deste estudo e em outros trabalhos, a contribuigdo das producdes
internacionais®*. Elas demonstram que dar voz as criancas faz parte de uma pratica ndo muito
recente, apesar da literatura que retrata os movimentos da infancia, inclusive sobre a
linguagem. Martins Filho (2005, p. 137) aponta os estudos italianos evidenciando que
adultos e criangas “precisam estar juntos, relacionando-se, complementando-se e, acima de
tudo, produzindo cultura e a historia de seu tempo”. Pesquisadores italianos, como
Malaguzzi?®, Bondiolli e Montovani (1998), e Gandini (1999), permitem olhar para uma
infancia constituida pelos processos de interacdo, respeitada por seus saberes e merecedora
de uma proposta pedagdgica que se volte a expressdo de muitas linguagens. Do olhar dos
pesquisadores brasileiros, também enfatizamos o estudo de Guimaraes e Leite (1999) sobre
a pedagogia dos pequenos, ancorada na perceptiva dos autores italianos, no qual se revelam

alguns principios, como a valorizacdo da cultura da infancia e as interacdes sociais

24 Optamos por apresentar, mesmo que, de forma breve e pontual, tracos de estudos internacionais acerca dos
temas presentes. Tais estudos ndo compdem o Banco de Teses da Capes, mas, em alguma medida, estéo
articuladas as redes dos pesquisadores brasileiros, a grupos de pesquisas, eventos ou producdes conjuntas.

25 |oris Malaguzzi foi o idealizador da proposta de Reggio Emilia, ao norte da Italia. Percebia a crianga como
ativa, inventiva, capaz de explorar através de suas cem linguagens. Traz principios em sua proposta pedagogica,
tais como: as multiplas linguagens, os conhecimentos por meio de projetos e a interacdo entre adultos e
criancas.
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diversificadas. A preocupacéo com a relagdo familia e instituicdo, os elementos de acolhida,
a organizagdo do grupo, o espaco e a identidade também marcam essa visdo. Segundo as
autoras, nesse projeto italiano, em que as criangas sdo vistas como alguém que produz
linguagem e que tem autonomia, existe um pilar que se institui como “a socializacdo da
crianca e, a0 mesmo tempo, o processo de interacdo e aprendizagem permanente de todos os
envolvidos — pais, educadores, criangas ¢ a sociedade de forma mais ampla” (1999, p. 2).
sujeito que, mesmo sem saber falar, sabe comunicar-se de muitas formas. Segundo
Stamback?® (2011, p. xi), “as criangas, desde bem pequenas pensam organizando o
pensamento de forma sofisticada e complexa”, elas interagem, sdo dinamicas e podem
inspirar-se nas producdes de seus pares. Destaca-se que, nessa vida social das criancas
pequenas, as trocas entre elas adquirem “formas de dialogo” (2011, p. 149). Nesse estudo, o
foco da pesquisa nao esta na a¢do do adulto, a quem nos parece ser dado outro papel, o de
acompanhar e observar 0s processos de troca entre as criangas, no ambiente da creche, sem
que realize intervencdes sobre elas.

Entre as producdes espanholas, destacamos o trabalho de Rivero (2003), em que, de
outro modo, essa relacdo com o adulto é muito relevante. A pesquisadora salienta um sujeito
que interage com os adultos desde o seu nascimento, pela comunicagdo. Entende que o bebé
e 0 adulto iniciam esse processo que pode ser considerado como social e relacional. Ao dizer
isso, Rivero mostra a voz da crianca e afirma que a intencionalidade comunicativa e o
significado ndo estdo representados somente nas mentes dos sujeitos, mas “emergem e se
constroem na interagdao” (2003, p. 354).

Por fim, uma das compreensdes das pesquisas portuguesas versa sobre um sujeito que
produz cultura e esta em constante mudanca, pelos reflexos do meio com o qual convive. As
criancas constituem-se como sujeitos e afirmam-se como atores sociais. Nessa dire¢éo,
Sarmento (2005, p. 363), representando as discussdes da Sociologia da Infancia, afirma que
“a infancia ¢ concebida como uma categoria social do tipo geracional por meio da qual se
revelam as possibilidades e os constrangimentos da estrutura social”.

Com base nessa breve exposicdo, entendemos que as producgdes brasileiras tém

dialogado com os estudos internacionais, tendo em vista as articulagfes realizadas entre os

%6 Mira Stamback é uma das autoras da obra “Os bebés entre eles: descobrir, brincar, inventar juntos”, que
reing, entre os autores, membros da equipe do Centro de Pesquisa em Educacdo Especializada e Adaptacao
Escolar (CRESAS), o qual estuda processos de socializacdo de criangas com menos de quatro anos de idade
em creches e pré-escolas. Essa equipe é composta por pesquisadores italianos e franceses.
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pesquisadores, num momento histérico da pos-graduacdo que impulsiona a
internacionalizacdo das pesquisas. Nesse panorama sobre a voz da infancia nas
investigacOes, diversos conceitos presentes nos trabalhos provocam-nos a pensar a Gtica que
conduz o nosso olhar num processo investigativo, entre eles, o conceito de linguagem e de

interacdo verbal, tema das proximas se¢oes.

2.2.2 A linguagem da crianga

Pelo fato de elegermos a linguagem como um dos elementos centrais deste estudo,
apresentamos, nesta secdo, 0 modo como as pesquisas concebem-na. Enquanto € vista por
diferentes angulos, também mostra pontos de convergéncia uma vez que se torna dificil
segmenta-la quando se trata de olhar a partir de uma concepcdo que a entende como
constitutiva e constituinte das relagbes, atrelada as dinamicas sociais e culturais da
humanidade. Procuramos, ainda, neste texto, destacar alguns elementos sobre como as
investigacOes discutem o tema da linguagem da crianca.

Do conjunto de trabalhos que abordam a aquisigéo e o desenvolvimento da linguagem,
mencionamos, inicialmente, duas experiéncias que trazem contribui¢es importantes para 0s
estudos sobre a constituicdo da lingua, e que, ao nosso ver, distanciam-se dos demais,
especialmente pelas opcGes tedrico-metodoldgicas. Bonilha (2000), com as suas questdes
centradas na aquisicao da linguagem pelo viés da Fonologia, destaca a Teoria da Otimidade,
tendo como compreensdo a pertinéncia desse modelo teorico, baseado em restricdes para
explicar a aquisicdo da linguagem. Avila (2000), numa perspectiva proxima, ao tratar da
aquisicdo da linguagem no ambito da fonologia, verificou a ordem de aquisicao dos tipos de
ataque complexo admitidos no Portugués, os estagios de aquisicdo dos ataques silabicos e as
estratégias que as criancas utilizam em fase de aquisi¢do fonoldgica, visando a producéo da
lingua-alvo (2000, p. 9).

Ambas distanciam-se do nosso objeto de pesquisa em razdo das fontes tedricas que as
sustentam e pelo fato de que a maioria das outras pesquisas ressalta elementos educativos e
aborda a relagdo cultural. Obviamente, os objetos dessas duas pesquisas ndo pedem esse Viés
e focam as suas questdes no conhecimento especifico da lingua. Mas nos parecem olhar para
a sua questao, por uma perspectiva que subtrai 0s aspectos sociais da linguagem, ao nosso
ver. Por outro lado, a série de pesquisas que apresentamos na sequéncia foca 0s seus

trabalhos nos aspectos culturais e sociais do desenvolvimento da linguagem infantil. Além
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disso, encontramos pistas de um tratamento que se aproxima do campo pedagdgico, por
praticas educativas, estejam ou ndo as criangas na instituicdo de educagdo infantil.

Iniciamos pelos estudos de Lazarin (2009), que procura fazer uma articulagéo entre a
Aquisicdo da Linguagem e a Psicologia. Analisando enunciados de uma crianga em processo
de aquisi¢do da linguagem, tem a sua base tedrica nos fundamentos do sociointeracionismo
e “busca mostrar que a crianga € um ser criativo durante a aquisi¢do da linguagem, e que ndo
ha construcdo unilateral, ou seja, tanto a crianca quanto o adulto, promovem a constru¢do do
dialogo” (2009, p. 8). De Lemos (2009) busca os seus aportes e evidencia o dialogo entre a
crianga e os adultos falantes como uma categoria que serve de input para o desenvolvimento
da lingua. A sua pesquisa aponta o verbo que aparece nos enunciados, por sua representacdo
na producao infantil e por provocar mudancas na fala da criangca em interacdo com o adulto.
Isso significa que a trajetoria que a crianca faz depende do enunciado de outro falante, mas,
aos poucos, torna-se menos dependente e mais atuante e criativa (2009, p. 8).

Ainda, com outros objetos de investigacdo, mas numa compreensdo préxima, Gées
(2009) e Vieira (2011) assumem em suas pesquisas uma perspectiva de constituicao
subjetiva da linguagem. O primeiro pesquisador, baseando-se também no quadro teérico do
interacionismo linguistico de De Lemos e no interacionismo construcionista, propds-se a
“abordar o processo de aquisicdo da linguagem/constituicdo subjetiva, considerando
posicdes subjetivas - e mudancas de posicéo - do infans (enquanto colocado na condicdo de
sujeito) frente & lingua (Outro), ou seja, a relagao do sujeito com o campo do ‘Outro’” (2009,
p. 9). Portanto, a sua investigacdo, realizada com crianca em instituicdo ndo governamental
de acolhimento infantil, numa situacdo de afastamento entre ela e a mae, aponta, segundo o
autor, pelo viés desse referencial tedrico, que a cuidadora encontrava-se “operando a fun¢éo
materna, e assim, ocupando esse lugar estrutural do Outro (2009, p. 9). Além disso, Gées
(2009) mostrou que o processo de aquisicao da linguagem é dinamico, enquanto sujeitos que
estdo submetidos no funcionamento da lingua/Outro. Respeitadas as especificidades da area,
do objeto de pesquisa e do referencial tedrico, colocamo-nos no lugar da pesquisa em
Educacdo e indagamos se, mesmo em instituicdo de acolhimento infantil, diferente do
contexto da creche e da pré-escola, nesse processo de aquisicdo da linguagem, a funcdo da
educadora néo seria diferente de fun¢do materna, tendo em vista a importante fungdo docente
que ela exerce. E importante salientar que a ideia de “cuidados maternos” tem sido
problematizada a longa data na area da educac&o infantil, pelas func¢fes que sdo especificas

da instituicdo de ensino das criancas pequenas.
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A pesquisadora Vieira (2011, p. 9) discute sobre “as condutas argumentativas na fala
da crianca e sua contribuicdo para a constituicdo da subjetividade linguareira infantil”.
Acredita que ha mecanismos linguistico-discursivos que a crianca utiliza ao fornecer marcas
de subjetividade em seus préprios discursos. Em sua pesquisa, ela objetivou desvenda-los.

Para além desses aspectos, destacamos a linguagem no trabalho de Silva (2007), que
apresenta principios para uma teoria da enunciagio. E uma tese que considera a lingua numa
instancia subjetiva e estuda o fenbmeno da aquisi¢do da linguagem no quadro tedrico da
Teoria da Enunciacéo, pela qual dialoga com Benveniste e Ducrot (2007, p. 14), e trata da
enunciagdo como ato. Trabalhou desde a constituicdo tedrica do campo da Aquisicdo da
Linguagem até a construgdo de “um aparato enunciativo para contemplar a relagdo da crianca
com a linguagem como um ato singular de sua instauracdo na lingua-discurso” (2007, p.
268).

Pessoa (2008), em seu estudo, afirma a importancia do contato que existe entre a
crianca, desde os primeiros dias de vida, com os membros da comunidade linguistica, para
0 desenvolvimento da linguagem. Assinala que “a linguagem humana se diferencia das
outras espécies por ser simbolica e gramatical” (2008, p. 26) e trata-a em suas origens,
filogenética e ontogenética, com base em conceitos de Chomsky e Vygotsky. Primeiramente,
pelas relagbes dos dados linguisticos com o contexto, com uma énfase nas capacidades inatas
por Chomsky. E, com amparo em Vygotsky, reitera que “a linguagem ¢ um sistema de signos
estabelecidos culturalmente e um instrumento imprescindivel para intermediar, através da
comunicagdo, as interagdes sociais, entre os parceiros de uma mesma cultura” (2008, p. 33).
Menciona também as concep¢des de Bruner acerca da linguagem e de seu papel na formacéo
da mente humana, articulada com a cultura (2008, p. 36). Dessa forma, afirma que a sua tese
baseia-se em concepcdes sdcio-interacionistas, enfatizando as interacfes entre parceiros de
uma mesma cultura para o desenvolvimento dos sujeitos.

Aquino (2008) acredita que, através da apropriacdo de artefatos e praticas culturais, 0s
bebé&s comecam a construir e desenvolver habilidades comunicativas. Em seu trabalho sobre
a intencionalidade comunicativa e a atengdo conjunta, em contextos interativos que
envolvem mée e bebé, reitera as contribui¢des da teoria histérico-cultural para a explicacéo
do desenvolvimento humano. Com base nas ideias de Vygotsky, Bruner, Wertsch, Rogoff e
Tomasello, evidencia a relevancia do aspecto sdcio-comunicativo da linguagem e do papel

do adulto, com énfase em aspectos de mediagdo, interacdo e cultura.
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A maioria das pesquisas apresentadas, oriundas das areas de Letras/Linguisticas e
Psicologia, trouxe, em seu bojo, o elemento da subjetividade ou intersubjetividade na
constituicdo da linguagem infantil. Dadas as suas particularidades, esses estudos evidenciam
a compreensdo de que elas sdo constituidas pela producéo de sua cultura e pela relacéo
construida com os adultos, familiares e outros interlocutores.

Ainda assim, queremos situar o nosso problema na interlocugdo com outras pesquisas
no que diz respeito a linguagem da crianca. Elas realizam mais intensos com 0s aspectos
pedagdgicos, numa perspectiva que convoca o aspecto social e mostram nuances de que a
linguagem é afetada pela interacdo. Nesse interim, as criangas constroem com outros,
elementos para que possam expressar-se, narrar e construir significados. Sobre isso, Linaza
destaca que “a significacion de los atos, NO SIEMPRE, proviene del sujeto mismo que los
emite” (1989, p. 22, grifo da autora). Portanto, hd um processo a ser pensado e planejado,
que nasce de uma intengdo pedagdgica, desprovida de sisteméaticas mais engessadas, que
permite as criangas construirem e reconstruirem novos significados na experiéncia com o
outro.

A pesquisa de Bressani (2006), que trata da relacdo linguagem e bebés no espaco
institucional da creche e investiga a interacdo verbal e ndo-verbal entre eles e as suas
educadoras nos dois primeiros anos de vida, busca em estudos Winnicott o seu principal
amparo tedrico. A autora compreende que as interacdes com o ambiente, desde cedo,
possibilitam a criacdo de formas simbolicas de expressdo e ressalta a importancia que 0s
cuidadores tém ao dar-se conta e traduzir as formas de linguagem. Além disso, pensa que,
mesmo nas atividades consideradas “operacionais”, de troca e de lanche, por exemplo, a
educadora pode torna-las momentos educativos, “acompanhadas de “dialogos”, conversas,
descri¢des, comentarios e perguntas” (BRESSANI, 2006, p. 41).

Numa concepcao proxima a de Bressani (2006), Costa (2012) e Castro (2011) abordam
questdes de linguagem e significacdo. Costa (2012) trabalha com base em estudos de
Bruneros, enfocando recursos comunicativos, entre 0s quais a atengdo conjunta; e da
destaque a Rossetti-Ferreira, Amorin e Silva (2004), ao entender a propria significacdo como
um processo altamente interativo. Apoia, ainda, 0 seu estudo em autores como Pino (2000),
que reitera 0 pensamento de Vigotski?’, pois a significagdo confere ao social a sua condicio
humana, e também Smolka (2004), que destaca que a significacdo pode ser construida pelo

2Nesta revisdo bibliogréafica, a grafia da palavra Vigotski é tomada do modo como cada autor o faz em sua
producdo. No restante do texto, encontra-se exposta de acordo com as publica¢Ges a que se faz referéncia.
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corpo e pela palavra, uma vez que o corpo é marcado pela linguagem (COSTA, 2012, p.41).
Ainda, ancorada na teoria histérico-cultural, Costa (2012, p. 22) acredita que “o
desenvolvimento ndo se baseia apenas em habilidades, mas nos significados produzidos na
historia de vida do individuo, ou seja, nas relacdes que estabelecem na esfera cultural”, o
que significa que sobre a linguagem incidem a comunicacdo e o compartilhamento dos
significados.

Para Castro (2011, p. 40), que olha para as estratégias de acéo e interacdo entre bebés,
na creche, a linguagem é concebida com base na psicologia histérico-cultural, especialmente
pelas relacOes sociais e marcas de cultura evidentes no cotidiano dos sujeitos da pesquisa.
Encontra orientacdo em Vygotsky, pois entende que a base bioldgica do funcionamento
mental depende da insercdo do sujeito no meio social e cultural especifico, o que ocorre por
meio de representacdes e signos, que foram constituidos historicamente e que mobilizam
esse sujeito a realizacdo de diversas tarefas. A autora trata da significacdo das acbes dos
bebés, uma relacdo que ocorre entre eles, mediada pelo outro, pela qual se estabelece a
relacdo social (2011, p. 53). Além disso, pelo viés da perspectiva bakhtiniana, trabalha
especialmente os conceitos de “dialogismo, exotopia, alteridade, enunciado, texto, dialogo,
responsividade e polifonia” (2011, p. 39), para tratar da constituicdo da linguagem entre os
bebés no espago coletivo da creche. Nese sentido, resulta desse olhar para a constitui¢éo da
linguagem e a comunicacao entre os bebés a presuncao de que:

Revendo os eventos produzidos pelos bebés nas categorias de andlise, pode-se
afirmar que os bebés se apropriam e constituem a linguagem de forma rica e
potente. Os “didlogos” que travam entre si € com 0s outros, € os “textos” que
produzem nos indicam seu potencial criativo e sua capacidade de ressignificar,
criando suas proprias culturas (2011, p. 176).

Isso significa que esses pequenos sujeitos, constantemente, a0 comunicarem-se,
mostram a linguagem em desenvolvimento. A isso também aproximamos o trabalho de
Manola (2006), que, apoiando sua pesquisa em estudos de autores classicos e de autores
contemporaneos, entre eles Benjamim, Bruner, Bakhtin, Girardello, Cavalacanti e Sperb,
defende a ideia segundo a qual a acdo do outro se torna fundamental para o avango no
discurso narrativo: “ao atuar no plano imaginario, a crianga se beneficia de um ambiente
favoravel ao seu faz-de-conta que, por sua vez, amplia sua visao de mundo ¢ sua linguagem”
(2006, p. 176).

Ao investigar o movimento discursivo nas rodinhas, com aporte tedrico em Vygotsky

(1994-1996) e na teoria da enunciagdo bakhtiniana, Brito (2006, p. 95) encontrou “a
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possibilidade de compreender aspectos dos significados das rodas no cotidiano da Creche e
do seu papel na perspectiva pedagogica”. No estudo, foram caracterizadas vinte e trés tipos
de acdes nos enunciados das criancas e dos adultos (professora e bolsistas). Destaca-se que
as acoes organizadoras ganham maior relevo na rotina e as rodas mostram-se como espaco
de planejamento participativo das criancas.

Flores (2012) e Ramos (2010) tratam em sua pesquisa, de forma mais pontual, da
relacdo entre pensamento e linguagem e do aspecto social da fala pela perspectiva
vigotskiana. Flores (2012) discute as concepcdes dos profissionais sobre o desenvolvimento
da linguagem na creche, menciona o prisma social no desenvolvimento da linguagem da
crianga, com a possibilidade de o sujeito estabelecer relagdes com seus pares e partilhar
significados. Assim, “além da fun¢do comunicativa, a linguagem gera alteragcdes psiquicas
e comportamentais” (2012, p. 26). Ramos (2010, p. 22) compreende que, nessa concepgao,
tem-se a ideia de que a génese do pensamento € um produto da interacdo entre fatores
bioldgicos e culturais, o que origina as funcdes psicoldgicas superiores (FPS), processo
mediado pelos signos. A linguagem é vista como um sistema de signos que, ao serem
desenvolvidos, permitem a construcao da propria linguagem.

Além do que é especifico de cada area do conhecimento, os trabalhos apresentados
revelam diferentes apropriacfes de uma mesma perspectiva tedrica, 0 que nos provoca a
respeita-las, mas, também, proceder a busca de maior verticalizacdo e consonancia entre os
elementos que sustentam os estudos. Esses Gltimos trabalhos, mais especificamente da area
da Psicologia, que localizam suas pesquisas em creches e colocam o professor num lugar
privilegiado, de interlocutor das criancas, dizem, mesmo que sutilmente, que esse sujeito
tem um papel nesse processo interativo. Ainda falta-nos pensar em como esse processo, que
tanto ajuda a crianca a colocar a linguagem em acdo, pode estar ocorrendo no interior do
cotidiano escolar infantil. Para irmos construindo essa questdo, na proxima secao,

apresentamos o que as pesquisas investigam sobre a interagdo verbal.

2.2.3 A interacdo entre pares e entre adultos e criancas pela lente dos autores

O tema da interacdo tem sido abordado ha décadas, em diferentes areas do
conhecimento. Porém, dada sua especificidade na relacdo das criancas menores,
especialmente com parceiros e adultos, no mundo escolar, ainda sdo recentes pesquisas que

nos conduzem a reflexes pedagdgicas. Do conjunto de estudos que ja mencionamos,
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destacamos elementos declarados nas pesquisas sobre a interacdo pelo viés social, dialégico
e cultural. Para fins de exposicéo, tais elementos serdo apresentados numa ldgica que os
particulariza, no entanto, em razdo dos aspectos tedricos, ndo conviria fragmenta-los.

Iniciamos pela discussdo sobre a interacdo social que se torna mais evidente nos
trabalhos que pesquisam a interacdo entre pares com as criancas da educacao infantil. Nesse
sentindo, Ramos (2010) concebe a interacdo social como resultante de fatores bioldgicos e
socioculturais. Amparada nos estudos de Borges e Saloméo (2003), a autora diz que a
interacdo é concebida como um elemento essencial para o desenvolvimento linguistico
(2010, p. 16). A autora elege Vigotski como interlocutor privilegiado para tratar da interacao,
especialmente por seu conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), o que
possibilita mudancas significativas nos processos de desenvolvimento.

Ja Aquino (2008, p. 66) mostra que os aspectos historicos e culturais se interpdem
nesse processo. Em sua pesquisa, considera que a interagao social “é um fator constitutivo
no e do desenvolvimento humano”, (2008, p. 66) sendo, dessa forma, o palco de diversos
contextos em que o0s seres humanos se constituem social e historicamente, o que inclui
também os bebés. Por esse vies, a autora ressalta a possibilidade de as criancas se
apropriarem dos significados de determinado contexto por situagdes interativas. E de nosso
conhecimento que, na Gtica de Bruner, um dos autores de referéncia no trabalho de Aquino,
a interacdo ocorre mediada pela fala. Mas o que significa a “fala” nesse contexto? Segundo
o autor, “algumas fun¢des comunicativas estdo posicionadas antes que a crianca tenha
dominado a linguagem formal para expressa-la linguisticamente” (BRUNER, 1997, p. 68).
Acreditamos que isso ocorre no momento em que elas experimentam a lingua e interagem
com instrumentos do meio cultural, com adultos e outras criangas ao seu redor. Essa
comunicacdo vai sendo vivenciada e dotada de sentido a medida que as criancas escutam e
se comunicam, papel esse que se constitui por necessidade de avizinhar-se com o outro, pela
interacdo.

Martins Filho (2005), que trata dos aspectos constitutivos da linguagem de forma mais
tangencial, evidencia as dindmicas das relagdes que adultos e criangas estabelecem entre si
no interior da creche. Obviamente seria impossivel ndo prever que a linguagem perpassa
esse processo, mesmo que apresentada de forma mais sutil. Com a visdo de uma infancia
que traz as marcas historicas, sociais e culturais, entende que, nessa relacéo, as criangas tém
V0z, mas essa voz é materializada por uma linguagem de relacdes respeitosas e partilhadas

(2005, p. 131). Mostra um adulto que as apoia, inclusive para que sejam estabelecidas as
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relacbes com seus pares e com 0s responsaveis pelas questdes pedagdgicas. Ademais, a
linguagem nessa interacdo se apresenta pela oralidade e pelas diversas formas de dizer, como
0s gestos, os olhares e até o siléncio (2005, p. 144).

E evidente que, nesses trabalhos, a interacio carrega fortes marcas de aspectos
culturais e quando nos referimos ao processo que ocorre entre pares, como também as
proximas duas pesquisas nos mostram, ha uma ancora nessa relagdo, na vida sdciocultural
dos sujeitos. Sestine (2008, p. 9) investigou “a intera¢do crianga-Crianga, 0S Processos
formadores de cultura no grupo do brinquedo e o papel dos modos de comunicacdo verbal e
ndo-verbal” em processos de co-construcdo de significados partilhados. Nessa perspectiva,
busca em Bakhtin, Bruner e Francois a compreensao de que a interagcdo é amalgamada com
a linguagem e com a cultura. Castro (2011, p. 91) buscou dar visibilidade as acdes dos bebés,
conhecendo outras formas de relacdo e cultura entre eles no espaco da creche. Observa que
as criangas parecem ter afinidades e fortes vinculos de afeto, “permitindo se afirmar que as
relacOes de pares se constituem por escolhas das proprias criangas e também sdo propulsores
na constituicao da linguagem” (2011, p. 126).

Dessa forma, a interacdo entre pares remete a trabalhos que mostram a proximidade
das criangas em produzirem linguagem com outras criangas, em momentos ricos de
interacdo. Nos ultimos anos, mais criancas estdo frequentando creches, assim, as
possibilidades de olhar essa relacdo, nos processos investigativos, certamente aumentaram.
Sobre a interacdo entre pares, Tudge e Rogoff (1995) afirmam que, segundo pesquisas,
mesmo que os adultos sejam considerados mais capacitados para ajudar as criancas nas
habilidades e na apropriagdo de conhecimentos, “el tipo de intercambio verbal libre que
parece tener influencia en el cambio de perspectiva pude darse con mayor probabilidade en
la interaccion entre iguales” (1995, p. 125). Esse ponto de vista reforga a importancia da
interacdo social na apropriacdo cultural da linguagem em interface com outras criancas. Elas
vivem situacdes mais proximas do que possamos imaginar, mesmo que os adultos tenham
um conhecimento maior e mais condic¢des do que os pares para potencializar a linguagem.
Nessa logica, as pesquisas expostas a seguir mostram que esse pProcesso, com pares ou
adultos, ocorre pela perspectiva do dialogo, elemento constitutivo da interacdo verbal.

Manola (2006) retoma o pensamento vigotskiano, no sentido de ver que, na relacao
com os pares e com 0 mundo, o sujeito pensa e elabora suas ideias, dando forma ao seu
proprio pensamento. Assim, 0s processos mentais superiores vdo se manifestando pela acéo

compartilhada entre os sujeitos (2006, p. 46). Nesse vies, refere-se & interacdo atrelada a
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aspectos dialdgicos. Para essa autora, o didlogo, pela perspectiva bakhtiniana, torna-se um
aspecto fundamental da compreenséo da linguagem (2006, p. 50). Isso significa que a relagéo
face a face permite que as pessoas, COm Ou sem CONSenNso, num conjunto de vozes, por
atitudes responsivas, possam construir-se nas relacdes sociais.

Ainda, Nobrega (2010), que investiga a dialogia entre mée e bebé e ressalta a
importancia da multimodalidade nos contextos de atencdo conjunta, também trabalha os
pressupostos bakhtinianos numa proposta de dialogicidade multimodal. Segundo ele, a
comunicacdo verbal é sempre acompanhada de atos sociais por carater ndo verbal, “a
interacdo social € constituida ndo apenas como privilégio para o verbal, mas para o
multimodal, que envolve ndo so6 este, mas outros planos de composi¢do da lingua (olhar,
gestos)” (2010, p. 15).Na verdade, s&o os dizeres da crianga (e do adulto) que se manifestam
de forma composta pela linguagem, tomando lugares mais ou menos evidentes.

Lazarin (2009, p. 8), por sua vez, analisa, descreve e busca compreender os aspectos
da aquisicdo da lingua materna. Como ja mencionado, adota a unidade de analise do dialogo,
que ocorre entre criancas e adultos falantes, pela teoria de De Lemos (1984) e diz que a
linguagem é um mecanismo de expressao com as pessoas mais proximas, especialmente com
0s pais. Percebeu, assim, que nessa interacdo com seus interlocutores as estratégias usadas
pelas criancas podem auxiliar na producdo de significados para entender o mundo. Além
disso, mostra que a interacdo social € fundamento para o desenvolvimento da linguagem:
“Esse papel do adulto visa a produgdo de eventos de fala e & compreenséo pela crianga do
que é discutido, mantendo-a sempre interessada no dialogo desenvolvido” (LAZARIN,
2009, p. 95).

Ainda, dentre as pesquisas que tomam os adultos como parceiros sociais no
desenvolvimento linguistico e elevam a enunciacdo como perspectiva tedrica e
metodoldgica, citamos Serafini (2011) e Silva (2007). A primeira mostra o papel da méae no
processo de aquisicdo da linguagem. Acreditando na vertente enunciativa da linguagem, seu
trabalho procura “explicitar os mecanismos enunciativos implicados na relagdo crianga-
outro como primordiais para a crianga se constituir como pessoa na enunciagdo e,
consequentemente, como sujeito falante” (2011, p. 8), pelo modo como o outro se constitui
em suas enunciagdes. Assim, ela também precisa assumir-se como locutor. A autora ressalta
o lugar da méde no desenvolvimento linguistico, a importancia da relacdo dialdgica e a

valorizagdo do ambiente em que surgem os discursos. Entende que o “nascimento da
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linguagem ndo é somente motor, pois passa por processos subjetivos muito profundos e
refinados” (2011, p. 93).

A pesquisadora Silva (2007), também focando o ambiente familiar, como ja
anunciado, trabalha principios para uma teoria enunciativa em aquisi¢do da linguagem. Num
viés interativo, a mée se revela como o outro, numa relagéo de eu-tu (2007, p. 151), em que

ela e a crianga sdo consideradas sujeitos culturais, pois a pesquisadora acredita que:

Cada ato enunciativo carrega marcas de atos enunciativos anteriores, 0 que faz
com que o locutor (crianca), na historia de suas enunciacdes, constitua a lingua e
concomitantemente, seja constituido por ela. Em sintese: defendemos que cada
locutor possui uma histdria de enunciagdes, por meio da qual constitui sua lingua
e o sistema de representacdes de sua cultura, estabelecendo-se desse modo como
sujeito de linguagem (SILVA, 2007, p.267).

A autora, por fim, fala do deslocamento da estrutura enunciativa pela relacdo que
estabelece com o discurso do outro, nesse caso da mée. Esclarece o que acontece do lugar
de enunciacédo, concedido pelo outro a crianca, quando é possivel a condi¢do de habitar a
lingua, o que oportuniza o encontro dela (da crianca) com a propria lingua (SILVA, 2007, p.
268).

Lima (2009) dedica-se a observar a fala do adulto quando dialoga com a crianca. Ela
busca entender em que diferem as duas falas e que efeitos a fala infantil promove no adulto,
desenvolvendo um trabalho que se interessa pelo estranhamento que a fala da crianga causa
ao adulto. Diz que parece claro que o adulto ndo tem mesmo o objetivo de influenciar no
processo de aquisi¢do, “ainda que por vezes ele seja langado a posicdo de quem ensina”
(2009, p. 87). Inferimos que muitos elementos se atravessam nessa questdo. Apenas para
refletir, questionamos: quem ensina e 0 que seria essa posicao? E se pensassemos nessa
situacdo de forma reciproca, na qual criancas e adultos pudessem assumir lugares diferentes
e mutaveis? Seria necessario determinar um lugar ou um papel?

Ainda, considerando esse “papel adulto”, Pessda (2008, p. 93) analisou a fala materna
e 0 desenvolvimento linguistico infantil em cenarios comunicativos especificos e percebeu
a “presenca constante da fala materna dirigia aos bebés, com especificidades sintéticas e
semanticas”. A autora entende que as mées, nesse processo, ajustam sua conduta e chamam
a atencédo da crianca para si, com emissdes que tenham relagédo com o contexto. Ressalta,
também, a importancia de levar em conta atitudes e modo de agir dos sujeitos, o que deve
ser articulado a sua cultura (2008, p. 172-175). lgualmente, se constatou que oS

proferimentos maternos séo diretamente precedidos ou prosseguidos pelos sinais das
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criangas. A autora afirma que as mées ndo apenas comunicam, mas engajam as criangas nas
conversas (2008, p. 173).

Mesmo que nessa comunicacéo a fala dos bebés seja subentendida, parece se instituir
uma relacéo entre o que eles e as maes falam num jogo de vozes que se apropriam e reiteram
0 que é dito. Ao conhecer o trabalho, também é possivel encontrar nuances da responsividade
bakhtiniana no ato dessa relacdo correspondida, “preparada a resposta”, dos enunciados entre
mée e bebé. E possivel que a intencdo e o olhar da autora sejam outros, mas nos importa
refletir sobre essas relacoes.

Lima (2009) e Pessoa (2008) trataram da interacdo entre as criangas e suas maes que,
mesmo néo tendo intencionalidade, acabam por cumprir uma funcdo de ensino, seja pelo
estranhamento, pela conduta ou pelo engajamento em sintonia com as criancas. Essa questédo
nos instiga em pensar que, no atual contexto, muitas criangas passam boa parte de seu dia na
creche ou na pré-escola, convivendo diretamente com adultos dessa instituicdo que tem uma
intencionalidade pedagdgica. De fato, as pesquisas mostram a importancia desse papel que
a mae exerce, mas em que medida estamos investigando processos que envolvem as
professoras como interlocutoras diretas das criancas, nesses espacos? E por essa direcdo que
nosso estudo se coloca. As pesquisas apresentadas a seguir mostram a interacdo em salas de
aula de educacao infantil, com uma proposicao pedagogica, com 0S recursos que se articulam
nesse espago e com esses sujeitos.

Bressani (2006) e Ramos (2006) contribuem com pesquisas que contemplam as
criancas de menor idade. Bressani (2006), que aborda a comunicagdo na interacdo bebé e
educadora, nos primeiros dois anos de vida, trata da importancia dessa relagcdo para o
desenvolvimento da comunicacdo. Entre outros elementos, a analise das observacdes
evidenciou “uma diversidade de comportamentos verbais e ndo verbais por parte da
professora associados ao atendimento das necessidades basicas da crianga” (2006, p. 41).
Esse trabalho defende que, além de conhecimentos e fundamentos pedagdgicos, a educadora
de criancas menores de dois anos de idade precisa ter disponibilidade emocional de
“maternagem substituta”, um conceito articulado as suas agOes que transcendem as
atividades de cuidado. Como ja mencionado, consideramos que ha diferenca nessas fungdes
com esses diferentes sujeitos. A autora firma ainda, que o papel dela envolve também a
capacidade de acolher as demandas das criancas que ainda nao tem condicgdes de verbalizar

e ajuda-las a desenvolver potenciais cognitivos, fisicos e emocionais (2006, p. 4).
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Ramos (2006) investiga o desenvolvimento da linguagem no ambiente pedagdgico da
creche. Apresenta evidéncias de que a interlocucgéo ativa do bebé em seu jeito dinamico de
se comunicar e compartilhar significados, ocorre pelos diferentes recursos que se utiliza
(2006, p. 51). Diz também que essas evidéncias “revelam significados construidos e
partilhados que realgam o papel da interacdo social como propulsora de niveis de
significagdo qualitativamente diferentes e coletivamente mais complexos” (2006, p. 101).
Ramos (2010) por sua vez, investigou os estilos linguisticos dirigidos pelas educadoras e a
comunicacgdo entre as criancas em creches. Segundo ela, os estilos linguisticos utilizados
pelas professoras, sdo de grande relevancia em especial para as criancas de 24 meses que
interagem com elas, considerando esse periodo um ponto chave para o desenvolvimento
linguistico (2010, p. 11).

Com essas exposicdes nos inquieta a questdo de como a interagdo verbal acontece entre
as criancas e as professoras e, acima disso, que estratégias sdo utilizadas por eles no sentido
de agir com e sobre a linguagem. Ainda sdo muitas as polémicas que permanecem a respeito
dessas questBes nas diferentes areas e com diferentes concepcbes e modos de conceber a
prépria linguagem. Ao esmiucar os achados das teses e dissertacdes percebemos o quao
complexo se torna esse universo da pesquisa sobre esse tema, especialmente entre adultos e
criangas. Mesmo redizendo alguns pontos das pesquisas, pensamos que é notavel apresentar
as questdbes que mais tomam relevo nessas discussdes. E, evidentemente, a cada
sistematizacdo, mais pontos se agregam na construcao do nosso objeto de pesquisa, que

busca encontrar as questdes constitutivas desses processos interativos.

2.3 A perspectiva metodoldgica dos estudos

Ao estudarmos as pesquisas que envolvem a linguagem e a interacdo com criancas
menores de seis anos de idade, interessa-nos buscar suas marcas em termos metodologicos,
perscrutando o modo como ocorrem as investigacfes. Apontamos que 0s estudos a que nos
referimos nos Gltimos doze anos identificam-se pelo carater de pesquisa qualitativa.
Ademais, queremos perceber as tradigOes de pesquisa que nelas se declaram, quais op¢oes
metodologicas estdo presentes no conjunto de producgdes e como esta sendo realizada a
pesquisa com as criangas. Destacamos, no entanto, que nem sempre 0s autores revelam a
tradigdo da pesquisa a que se vinculam nos seus trabalhos, tampouco nos resumos das teses

e dissertacOes, de forma clara. Alguns mostram sua construcdo tedrico-metodoldgica, outros
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apenas expdem os procedimentos de coleta de dados e de anélise, ou ainda, os instrumentos
utilizados. Relatamos, portanto, o que foi possivel mapear, para compreendermos as relagdes
entre objeto e método de pesquisa. Optamos em categorizar a exposicdo desses estudos, no
que diz respeito aos tragos metodologicos, conforme os interlocutores em interacdo: as
criancas e os adultos em ambiente familiar, as criangas e seus pares, na instituicdo de
educacéo infantil e as criangas e os adultos na instituicdo de educacéo infantil. Em alguma

medida, também entrelacamos o olhar com a especificidade de cada area do conhecimento.

2.3.1. A crianca na interacdo com interlocutores adultos em situacao familiar

Nesta secdo, serdo apresentados tracos metodoldgicos das pesquisas que tomam o
universo naturalistico como lugar, o que significa que a pesquisa, geralmente ocorre no
ambiente das casas das criangas, com seus familiares. Sublinhamos que, na maioria dessas
pesquisas, a mae se constitui como interlocutora principal das criancas. Quanto a faixa etéria,
0s estudos mostram que estdo contempladas criancas de seis meses a quatro anos de idade,
mas, em sua maioria, as pesquisas elegem a investigacdo com as criangas menores, ou seja,
até dois anos de idade.

Do conjunto dos trabalhos, nessa perspectiva, somente um deles opta por realizar uma
pesquisa de natureza bibliogréfica. Serafini (2011, p. 11) faz essa opcdo para responder a
questdo, de qual é o estatuto da mée nos estudos de aquisicao da linguagem e como a relacdo
com o outro é tratada quando o bebé esta na condicéo de ndo falante. E um estudo que expde
investigacbes de pesquisadores que trazem enfoque no interacionismo e na vertente
enunciativa.

Substancialmente todas as pesquisas seguintes mostram a mde agindo como
interlocutora e utilizam a observacéo através da filmagem como instrumento principal. Que
presenca é essa de mae que, a 0SSO Ver, sempre atua no cenario com seu bebé, considerando
que essas pesquisas envolvem as criangas menores? Como e com que instrumentos as
pesquisas olharam para essa relacéo entre as mées e as criangas? Producdes como as de Silva
(2007), Crunivel (2010), Melo (2008), Aquino (2008), Pessbéa (2008), Lazarin (2009) e
Paoletti (2003), sdo resultados de pesquisas de carater longitudinal, que permitem uma
descricdo mais detalhada do desenvolvimento da comunicagdo, segundo os autores.
Ressaltamos, ainda, que os estudos detalhados, a seguir, estdo atrelados as areas de

Psicologia e Letras/Linguistica.
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Silva (2007), ao conceber a metodologia enunciativa para a aquisi¢gdo da linguagem,
ancorada no principio da intersubjetividade, apresenta o estatuto da oralidade como instancia
de discurso falado. Investigou a fala de uma crianca, através de filmagens de suas
enunciacdes, totalizando trinta horas de gravaces e utilizou-se de entrevistas com diferentes
configuracdes dialogicas. Além disso, os registros de diario com anotagdes da mée e da
entrevistadora ajudaram a compor os dados (2007, p. 177). Crunivel (2010), que investiga a
aquisicdo do comportamento verbal, também se utilizou de filmagens sequenciais realizadas
na propria casa da crianca. Como responsavel pela filmagem, a pesquisadora considerou
importante acompanhar os movimentos da criangca com a intencdo de captar as respostas
verbais de maneira mais precisa (2010, p. 45).

A pesquisadora Aquino (2008) trabalhou com diades de mée-bebés com seis, nove e
12 meses. Os registros em video de situacdes de comunicacdo e interacdo ocorreram em
situaces de brincadeiras livres em casa. Além disso, foi realizada entrevista?® com as maes,
sobre informacGes e relatos de como a crianga se comunica. Com essa constituicdo de
sujeitos, Pessba (2008), através de gravacdo em video, no ambiente natural familiar,
contemplou quatro diades entre mées e criancas de 13 a24 meses e pesquisou sobre a fala
materna em cenarios comunicativos. Para esse trabalho utilizou-se do Inventario do
Desenvolvimento de Habilidades Comunicativas?® (2008, p.83). Esclarecemos que, além
dessa pesquisa, outras, em numero reduzido no nosso estudo, tomam outras fontes e outras
abordagens metodoldgicas para auxiliar na producdo e andlise dos dados de suas
investigacdes.*

Lararin (2009) realiza o seu estudo de natureza psicolinguistica, registrando falas de
criancas em momentos de interacdo e, desvendando, assim, como elas adquirem e

desenvolvem a sua lingua em interacdo com os adultos, com o foco no verbo. Destaca que a

ZAs entrevistas foram realizadas pelo The Pragmatics Profile Of Every Communicattion Skills in Children,
que consiste numa entrevista centrada em aspectos voltados para a analise da dimensdo pragmatica da
linguagem (AQUINO, 2008).

2% Material constituido por 400 itens em sua forma completa, utilizado na avaliacéo direta do desenvolvimento
linguistico da crianca. Elaboracdo em Portugués por Elisabeth Reis Teixeira (UFB). Disponivel em:
http://www.inventario.ufba.br/05/05csilva.htm. Acesso em 15 de mar.2016.

pesquisas como as de Bonilha e Avila, da area de Letras, se utilizam de bancos de dados para o trabalho com
os elementos encontrados nas pesquisas. A exemplo: AQUIFONO e INIFONO. O Banco de Dados
AQUIFONO e INIFONO foi criado pelo Grupo de Pesquisa em Aquisi¢cdo da Fonologia, da Universidade
Catolica de Pelotas — UCPEL, e é a base de dados para pesquisas e trabalhos de dissertagdes de Mestrado e
teses de Doutorado. O Banco de Dados LIDES, da UCPel e UFSM, disponivel em arquivos de dudio, tem
objetivos de apresentar frequéncia lexical, possibilitar investigacdo das falas dos adultos que interagem com
criangas e investigar se a densidade de vizinhanga lexical contendo determinados segmentos exerce efeitos
sobre aquisicdo (AVILA/BONILHA, 2000).
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sua pesquisa ¢ “qualitativa-interpretativa, do tipo etnografica participativa” (2009, p. 40). Ja,
Paoletti (2003), para investigar a entonagéo ascendente na fase inicial da crianga, optou pelo
estudo de caso com criancas de um ano de idade, aproximadamente. A sua pesquisa ocorreu
nas casas dos bebés e, mesmo que o ambiente acustico fosse considerado importante,
preocupou-se em priorizar um ambiente dialdgico e linguistico (2003, p. 25). Esse ultimo
dado assinala-nos que, mesmo com as especificidades da Linguistica, ha evidéncia de uma
concepcao de linguagem e da propria interacdo mais atrelada ao contexto social da crianca.

Em termos de analise dos dados, sublinhamos a pesquisa de Crunivel (2010), que
realizou transcrigdes das falas e produziu categorias descritivas, tais como: vocalizagoes,
respostas do ouvinte, outras respostas, respostas de imitagdo, mando, ecdico, intraverbal e
tato. Citamos, ainda, a analise de Aquino (2008), que, a partir de episddios, elegeu duas
categorias interativas de analise, como habilidades sociocognitivas: episodios interativos de
atencdo conjunta e suas derivacdes e atos comunicativos intencionais e/ou nao intencionais
nos quais se envolveram as diades (2008, p. 90).

Mesmo que do nosso lugar, da pesquisa em Educacéo, tenhamos algumas questdes que
se distanciam dos estudos mencionados, 0 modo de pesquisar nos ambientes familiares
requer, da mesma forma, cuidados do pesquisador no campo, tais como a sutileza na entrada
no campo, a ética, a construcdo da relagdo com as méaes/pais, a paciéncia no uso dos
instrumentos e o detalhamento no trabalho com os bebés. Nas préximas duas secdes, 0
ambiente é a escola infantil, lugar de um coletivo maior, com rituais proprio, e que ainda

traz muitas questdes a conhecer.

2.3.2 A crianca na interacdo com os seus pares de idade, na instituicdo de educacéo

infantil

De nosso estudo, destacamos quatro pesquisas que apresentam os pares das criancas
como seus interlocutores. As investigacdes ocorrem em ambiente escolar, com turmas de
educacdo infantil, com sujeitos de quatro meses a trés anos de idade. Esses trabalhos foram
desenvolvidos nas &reas da Educacéo e da Psicologia, que, dadas as suas diferencas tedricas,
elegem a observagdo como principal instrumento de producgéo de dados.

Sestine (2008), por exemplo, pesquisa a interacdo social e a comunicagdo na primeira
infancia com uma turma de criangcas de um a trés anos de idade. Com a abordagem

qualitativa, também utilizou dados quantitativos para ilustrar os modos de comportamento
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verbal e ndo verbal. Produziu observac@es e filmagens em periodos de atividades ludicas
livres, com todo o grupo; em situacdes semicontroladas com duplas e com situagdes
semicontroladas com todas as criangas, compondo sessdes conjuntas.

As pesquisadoras Camara (2006) e Castro (2011) expdem a sua opcéao pela pesquisa
etnogréfica. Tendo em vista que tais estudos, como ja anunciado, envolvem as criangas de
menos de trés anos de idade, entendemos que outro desafio que se coloca no campo cientifico
tem a ver com essa perspectiva com criangas bem pequenas, pois, ao colocar-se nesse
cotidiano, ha que se considerar os aspectos culturais impressos nesse contexto, a “medida”
entre o0 envolvimento e o distanciamento do pesquisador e o entendimento de que a descri¢do
e a analise dos dados demandam um trabalho de boa densidade.

Camara (2006), ao trabalhar a relacao entre pares com bebés, adota como instrumento
a observacdo participante de cunho interpretativo e chama ao debate Barbara Rogoff (2005)
para explicitar a sua perspectiva metodoldgica. Faz, em sua investigagdo, a interlocugéo com
uma turma de bercério, atenta a fala em seu papel mediador, realizando observacGes em
quatro turnos semanais por 12 semanas, acompanhando a dindmica da creche.

A pesquisadora Castro (2011) inicia a exposi¢cdo de sua metodologia, na dissertacao,
com um episédio, colocando em cena, de modo imediato, a sua perspectiva de pesquisa. Para
investigar a constituicdo da linguagem e as estratégias de comunicacdo entre os bebés na
educacdo infantil, ela usa a observacdo através da fotografia, um recurso indispensavel,
segundo ela, para a composi¢do do olhar (2011 p. 64). Outro elemento que identifica o seu
trabalho diz respeito ao que envolve pesquisar com criancgas, ao colocar-se no lugar do outro
e “dar ouvidos” as criancas. A pesquisadora busca em Bakhtin (2003) o ponto de vista tedrico
do dialogo entre os sujeitos da pesquisa e ressalta, também, que o pesquisador € parte
constitutiva da investigacdo (2011, p. 64-67).

Esses dois trabalhos firmados na area da Educacdo ajudam-nos a olhar com mais
clareza o que é proprio dessa area, ao pensar na metodologia de pesquisa. Zagal e Berrocal
(1995), ao mencionarem os estudos de Corsaro (1981), entendem que, para o trabalho com
pares, a pesquisa etnografica tem a possibilidade de dar conta desse universo infantil.
Segundo os autores, trata-se de uma analise basicamente narrativa, em que, na trajetéria da
pesquisa, podemos comentar os problemas e as questdes, levantando as suas solugcdes (1995,
p. 97).

Apresentamos, ainda, a quarta pesquisadora que se dedica a interacdo entre pares.

Costa (2012), ao trabalhar com os processos de significacdo ao longo do primeiro ano de
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vida, faz a opcdo metodologica pelo estudo de caso, utilizando como instrumento a gravacdo
de cenas do cotidiano. Em consondncia com o seu referencial tedrico, constroi a sua
metodologia pela Rede de SignificacGes e observa a relacdo de quatro bebés de uma turma
de educacdo infantil. Buscou, assim, compreender “novos e velhos comportamentos,
emocdes e concepgdes, além da construcdo e das mutuas transformagbes por que passaram
as pessoas relacionadas e os contextos” (2012, p. 59).

Quanto a analise dos dados, enfatizamos que Camara (2006) selecionou episodios
interativos e trabalhou com categorias tais como: solicitagdes, apropriacdo de objetos e
espaco, agressoes, isolamento e choro. Além disso, durante o percurso da pesquisa, percebeu
atos interativos frequentes entre os bebés, na relagcdo entre os seus pares, ao usarem
diferentes estratégias comunicativas, a saber: o olhar, a atencdo compartilhada, a oferta de
brinquedos e alimentos, as vocaliza¢cBes, 0s movimentos, 0S gestos, 0S convites e as
expressdes faciais (2006, p. 45). E, por fim, Castro (2011, p. 91) ressalta que as analises de
seus estudos “foram permeadas pelo exercicio da compreensio dialética e dialbégica como
fundantes na constituicdo e nos movimentos das relacGes sociais”. Ela trabalha com a
transcricdo dos dados e analise microgenética. Segundo a pesquisadora, compete ao
pesquisador que utiliza esse tipo de analise “a ardua tarefa de detalhar e enfatizar os
processos interacionais sem comprometer a compreensdo do evento global estudado” (2012,
p. 59).

Esse breve panorama evidencia-nos 0s avancos da pesquisa e os desafios impostos a
guem se coloca a investigar em espacos escolares e nos coletivos infantis. Ainda nos
questionamos: como observar e ouvir, com clareza e fidedignidade, uma turma de criancas,
que, tendo organizacdo pedagdgica e conducdo de um adulto, vive intensamente o
movimento, a curiosidade e a interacdo? Algumas pesquisas configuram-se por dirigir o
olhar a uma crianca ou a um pequeno grupo delas. Outras elegem o trabalho com toda a
turma, o que se torna um desafio, ja que a realidade educacional brasileira apresenta um
panorama de turmas com um numero significativo de criancas que animadamente deslocam-
se todos os dias a sua instituicdo. O que ha de especifico nesses percursos metodoldgicos?
A interacdo entre pares configura-se diferente do que a interacdo entre criangas e adultos,

especialmente na creche e na pré-escola, tema da segéo a seguir.
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2.3.3 A crianca na interacdo com os adultos professores, na instituicdo de educacéo

infantil

As pesquisas que desdobram o seu olhar para a relagdo entre as criancas e 0s seus
professores estdo representadas nas areas de Psicologia e Educagdo. Como séo estudos que
utilizam uma metodologia pensada para a investigagdo com sujeitos menores de seis anos de
idade, eles relatam que precisam respeitar o tempo, o espaco e as possibilidades que existem
para perceber os detalhamentos préprios de cada fase de vida das criangas.

Bressani (2006), ao pesquisar a interagdo entre os bebés e a educadora nos primeiros
dois anos de vida, realizou um estudo observacional em dois contextos de interacdo, ou seja,
diadico e grupal. Para o primeiro momento, foram sorteadas duas criancas para serem
filmadas em situacdo de troca de fraldas e, no segundo, foram realizadas filmagens com a
turma de criangas em interagdo com a professora (2006, p. 22).

Partindo da perspectiva tedrica do interacionismo, Gées (2009), em pesquisa realizada
em instituicdo de acolhimento infantil, produziu filmagens de situacfes de interacdo entre
quatro criancas e o seu cuidador, em momentos de contato da diade, representada pelo banho,
alimentacdo e recreacdo. Foram realizadas transcricdes das produgdes linguisticas
espontaneas para olhar qual a importancia do outro, o cuidador, no processo em que a crianga
é capturada pela linguagem (2009, p. 148).

Manola (2006), ao pesquisar a implicacdo da interacdo verbal no desenvolvimento da
narrativa na crianca pequena, faz a opcao pela abordagem histérico-cultural e pelo método
genético-experimental. Afirma que “a proposta metodologica de Vigotski (1998-A) — de
carater dialético e mediador -, apresenta-se a nés como a mais adequada para estudar o
desenvolvimento da narrativa na crianga, sobretudo pela sua énfase no processo” (2006, p.
83). Para tanto, um conjunto de procedimentos foi eleito para a realizacdo da pesquisa que
envolveu uma turma de bercario, através de filmagem, fotografia, gravacdo, possibilitando
observacoes, intervengdes e conversas com 0s pais.

As pesquisadoras Ramos (2006) e Ramos (2010) trabalharam com turmas de educacao
infantil em creches pablicas, também com criangas menores de trés anos de idade. A primeira
autora guiou o seu trabalho pela abordagem construtivista sociointeracionista, “que
autorizou que o foco de estudo fosse se delineando durante o processo de investigacao”
(2006, p. 45), e realizou filmagens para observar o desenvolvimento da linguagem no

ambiente pedagdgico da creche. Ja Ramos (2010) realizou a pesquisa com situac@es diadicas
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entre criancas e educadora, em ambiente reservado, e polidiadicas, com todos os sujeitos da
sala de aula. Também foram utilizadas filmagens e gravacdes de entrevistas, que foram
analisadas com auxilio programa Child Language Data Exchance System (CHILDES).!

Por fim, retomamos o trabalho de Martins Filho (2005), que apresenta um estudo de
caso de orientacdo etnogréafica para pesquisar a relacdo entre adultos e criangas na creche.
Entendemos que boa parte das pesquisas assume a etnografia como metodologia,
especialmente a area da Educacdo que constroi uma trajetoria considerando as questdes que
0 campo vai impondo. Com criangas de educacdo infantil, ha um desafio que transcende a
compreensdo dos fendmenos educacionais, que é o olhar “de dentro” ¢ da vivéncia desse
processo etnografico em espiral, como recomenda Esteban (2010, p. 163). Ha que se pensar
nas especificidades dessa faixa etaria e na complexidade que fazem parte de seu universo no
ambiente da escola de educacdo infantil. Nessa perspectiva, Martins Filho (2005), alem de
apresentar a sua opg¢do pela pesquisa com criangas, jd& mencionada neste capitulo, ressalta
que a escolha do caminho metodologico para a sua pesquisa refere-se ao carater
interpretativo e qualitativo. As criancas envolvidas possuem cinco anos de idade e que,
segundo ele, sdo respeitadas pelo olhar e pela escuta. A propdsito, a maioria das pesquisas
de nosso corpus, possivelmente por conta do tema da linguagem verbal, dirige o seu olhar
as criangas menores do que as que fazem parte dos estudos desse autor, questdo que
retomaremos mais adiante. Martins Filho (2005, p. 34) toma a fotografia como um recurso
metodoldgico, como registro de um fragmento da realidade, pois se trata de um instrumento
que “permite ao pesquisador a interpretacdo de um momento, que deve ser marcado pela
contextualiza¢do do tempo e o espaco no qual foi produzido” (2005, p. 34).

Os percursos metodoldgicos das pesquisas, portanto, indicam-nos certa identidade na
producdo cientifica com a educacdo infantil. Percebemos uma diversidade de referenciais
tedricos que guiam as investigacdes, porém, no que diz respeito as escolhas de instrumentos
para apurar as questdes elaboradas, a maioria faz a op¢do de observar os fendmenos “de
perto”, com recursos proximos aos ambientes em que as criangas —encontram-Se.
Observamos a necessidade de uma metodologia que forme uma composicao, envolvendo o
pesquisador no campo e as diferentes estratégias de melhor compreender 0s processos de

interacdo verbal cujos sujeitos s@o as criangas pequenas e 0s seus interlocutores.

31 CHILDES é um programa que pode auxiliar o pesquisador na transcricdo e na analise de conversas da
linguagem infantil. Disponivel em:https://en.wikipedia.org/wiki/CHILDES. Acesso em 10 de mar. 2016.
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2.4 O (des) encontro com a relagédo pedagogica

A Ultima secdo deste capitulo tem a intencdo de apresentar uma problematizacéo que
resulta das reflexbes sobre o estado do conhecimento acerca da interacdo verbal
protagonizada por criangas e adultos, 0 que nos enseja a reiterar o problema de pesquisa e a
nossa proposicédo investigativa. Objetivamos aproximarmo-nos de pesquisas de diferentes
areas, em uma relacdo que nos provocasse olhar para questdes que se articulam ao nosso
problema, sistematizando-as de forma progressiva em nossa exposi¢cdo. Tais questdes
ajudam-nos a, além de compor o cenario da pesquisa, investigar quais estudos tematizam a
interacdo por meio da palavra e constatar os limites que eles apresentam, possibilitando, com
1SS0, justificar nossas escolhas em raz&o do aprofundamento de situag6es que merecem maior
destaque no desenvolvimento cientifico sobre a infancia.

Chama-nos atencdo, inicialmente, a configuracdo do mapa das pesquisas, o carater da
producdo em Educacdo, as diferencas entre as areas e as discussfes sobre a linguagem e a
interacdo, o que nos rende algumas reflexdes. O panorama geografico evidencia que, apesar
das importantes discussdes que ocorrem nos grupos de pesquisa, em maior abrangéncia, no
territorio brasileiro, os estudos com essa tematica em projetos de mestrado e doutorado séo
desenvolvidos, em sua maioria, nas regides sul e sudeste, com menor nimero em outras
regides. H& também indicadores sobre a existéncia de maior nimero de dissertacdes e menor
de teses. Isso significa que, pelas restritas possibilidades de producdo de um trabalho mais
aprofundado exigido pelos avancos da area da infancia, ainda temos a oportunidade e a
necessidade de um compromisso maior em adensar os estudos no campo da educagéo
infantil. Entendemos que, apesar dos processos de mudanca na area da Educacao ocorrerem
de forma muito lenta, os avancos da educacéo infantil®?, no contexto brasileiro, tém vivido
um ritmo mais acelerado. Portanto, cria-se, assim, a expectativa de que as pesquisas de
doutorado possam impulsionar discussdes mais densas.

Destacamos que, para além do mapeamento apresentado, ha outros trabalhos na area
da educacao que tangenciam a discussédo da linguagem, os quais estardo dialogando com este

texto. No entanto, é fato que as pesquisas desse corpus gque se encontram na referida area

32 Inferimos que esse processo de avancos, nas Gltimas décadas, seja decorrente das discussdes que envolvem
a area da infancia, no Brasil, em especial pelas mobilizagGes realizadas nos eventos de Educacdo, nacionais e
regionais, com grupos de discussfes na Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
(ANPED), no Movimento Interféruns de Educacéo Infantil do Brasil (MIEIB) e pelos acordos internacionais
que fazem com que entre as metas a serem cumpridas esteja o atendimento a crianca.
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sd0 em menor numero e menos ainda as que versam sobre a linguagem verbal. Inferimos
que essa questdo esteja relacionada a discussdes sobre a educacgéo infantil nos Gltimos anos.
Tratamos de mudltiplas linguagens, de cem linguagens, traduzidas no belo poema de
Malaguzzi®3, mas quais sio essas linguagens? O que e quem as constitui? Delas esta ausente
a linguagem verbal? Preocupa-nos o risco de essa discussdo cair em um reducionismo,
omitindo a importancia da linguagem verbal no desenvolvimento da crianga em detrimento
de discussdes que dicotomizam a propria linguagem. Ao voltarmo-nos para ela como
elemento fundamental de apropriacdo de conhecimentos pelas criancas e na constituicao
humana, em consonancia com a perspectiva que as veem como sujeitos sociais e culturais,
entendemos que estamos buscando o direito a educacgdo das criancas. Ademais, face aquela
auséncia, caberia um debate sobre o que, como pesquisadores na area de Educacao, estamos
produzindo de novo para a infancia.

Além disso, queremos mencionar que cada area do conhecimento, Psicologia,
Educacdo e Letras/Linguistica, na sua grandeza, apresenta especificidades, mostrando-nos
diferentes fontes tedricas, conceitos, maneiras de produzir e expor os seus dados. Além disso,
ha um modo de olhar, entrever e apreciar determinadas questdes. Destacamos, por exemplo,
o0 fato de a Psicologia, nas pesquisas que envolvem a escola, denotar um olhar atento ao
sujeito que educa as criangas, apregoando-lhe a funcdo de ensinar. Pelos estudos, essa
questdo parece estar mais evidente nessa area do que na area da Educacdo. O que nos
diferencia como area no tratamento dessa questdo? O que cabe a pesquisa educacional
defender?

E certo que o campo da educacio infantil teve as suas pesquisas® marcadas pelas
mudancas na concepc¢do de infancia e de educacdo da inféancia, tendo de responder as
questdes que surgiam em decorréncia das discussées das politicas publicas, da formacdo de
professores e, essencialmente, das instituicdes responsaveis pela educacdo das criangas.
Mas, periodicamente, novas demandas impdem-se nesse processo e impulsionam outras
perguntas e outros modos de produzir conhecimentos sobre a educagéo das criangas.

Entendemos que o conjunto de estudos apresenta-nos como principais pressupostos: a
importancia da intencionalidade comunicativa no desenvolvimento da linguagem infantil; a

linguagem como uma funcdo eminente na formacéo da crianca; a insercao do sujeito no meio

3 Poema: MALAGUZZI, Léris. As cem linguagens (1999).
%para aprofundar essa questdo, consultar Reunides Anuais da Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) — GT Educacdo da Crianca de 0 a 6 anos.
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social e cultural como algo essencial pela prépria linguagem. Considera-se, ainda, que a
interacdo verbal é o lugar da constituicdo da fala; que a interacdo entre pares é fator
constituinte no desenvolvimento humano; que nos ambientes familiares as maes, em
especial, sdo as pessoas mais proximas e assumem papeis de locutores, as quais se revelam
como 0 outro; e que, na escola, a diversidade de composi¢des linguisticas do adulto, que €
referéncia, tem um modo de comunicar que estabelece a relagdo com o outro.

Diante dessas consideracdes, percebemos que ainda ha questdes a discutir-se. Muitos
trabalhos que trazem referenciais tedricos que se aproximam de nosso estudo sdo
provenientes das areas de Psicologia e Letras/Linguistica e focam com adultos interlocutores
que séo os pais. Que questdes ainda estdo presentes na educacédo das criangas de dois a cinco
anos de idade, em especial na relacdo com os adultos da escola, de modo a aprofundar os
aspectos pedagdgicos implicados na interacdo verbal?

Aquino (2008), por exemplo, ao evidenciar o aspecto sociocomunicativo da linguagem
e do papel dos adultos, enfatiza as questdes de mediagéo, interagéo e cultura. Entendemos
que as abordagens tedricas dos trabalhos, como a da autora, em especial da teoria historico-
cultural e da teoria enunciativa, mais especificamente com os adultos da instituicdo infantil,
poderiam ajudar-nos a entender mais os processos dialdgicos, aprofundando os estudos da
linguagem na relag&o com a escola. E desse lugar, da instituicdo de educacio infantil escolar,
gue nos manifestamos e que desenvolvemos nossa pesquisa.

Estamos de acordo, também, com o fato que a educacdo infantil € um nivel de ensino
que exige coeréncia entre a proposta educacional e o mundo infantil e que possui uma légica
especifica. A escola, como um lugar regado de possibilidades de descobrir os
conhecimentos, constitui-se em um espaco em que, de forma interativa, as criancas podem
desvendar o mundo a sua volta ao experimentar e usar a palavra das mais diversas formas.
Ao registrar isso, também afirmamos esse espaco como encantador e constituido por
intencionalidade pedagdgica. Nele, as criancas aprendem, desenvolvem-se, crescem! Esse
lugar com todas as suas nuances e peculiaridades é a escola. Entdo, podemos considerar que
h& aprendizagem e ha ensino. Como essas relagdes ocorrem é que custam muitas discussdes
e por elas a pesquisa educacional avanga no que tange aos aspectos pedagdgicos.

Outro elemento de saliéncia nessa revisdo refere-se ao processo metodologico das
pesquisas. De acordo com os referenciais tedricos que embasam a metodologia, 0s autores
fazem as escolhas do caminho a ser trilhado e os instrumentos de pesquisa a serem

construidos na trajetoria. Dadas as diferencas das areas por suas identidades, as pesquisas
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que se voltam para a interacdo com criancas e adultos em ambiente familiar, com excec¢ao
de uma delas, todas realizam um trabalho de observacdo. Do mesmo modo, as investiga¢oes
que tomam a instituicdo de educacdo infantil como cenério utilizam a observacao seguida de
gravacdes em videos e, em alguma medida, de fotografias.

No desenvolvimento das pesquisas, algumas assumem a investigagdo como um
processo longitudinal, no periodo de alguns meses, em torno de seis a oito na producéo de
dados. Esse tempo seria suficiente na perspectiva apresentada? Também alguns desses
trabalhos investigam os sujeitos em diades, ou seja, uma dupla de criancas, de mées e filhos,
ou da crianga com o seu cuidador. Os estudos que envolvem a escola é que focam a interacdo
entre um ou dois sujeitos adultos com um grupo maior de criangas. Também essa
configuracdo € a realidade de nossa pesquisa.

Além disso, buscamos compreender 0 modo como as pesquisas observam a infancia.
De uma forma ou outra, a maioria dos pesquisadores esta inserida no l6cus da investigacao.
Eles estdo muito préximos das criancas e de seus interlocutores e, de modo geral, séo
respeitosos com os sujeitos envolvidos.

Ainda assim, ha uma discussdo na area da Educacéo, ja referida, sobre fazer pesquisas
das/sobre as criangas ou com as criangas, Concepgao que, a nosso Ver, precisaria estar alocada
de forma coletiva também nas outras areas do conhecimento. Os trabalhos mostram, ainda,
mais pesquisas das/sobre criancas do que com elas. Ao defendermos a pesquisa com
criancas, estamos tratando de ética, da entrada no campo, especialmente, do modo de inserir
as criangas como sujeitos que participam da investigacdo e da interacao do pesquisador com
as criancas. E de nosso conhecimento que ainda é recente, especialmente no Brasil, a
preocupacao entre os pesquisadores de desenvolver metodologias de investigacdo adequadas
ao mundo infantil, considerando o ponto de vista das criancas. Martins Filho (2011, p 101)
chama a atencdo para isso e acredita na concep¢ao de “crianga como ator social, em seu
sentido pleno, sujeito competente, dotado de capacidade, de agéo e culturalmente criativo”.
Com essa perspectiva, compreendemos a riqueza do campo metodoldgico, pois as pesquisas
que envolvem criangas pequenas exigem procedimentos que respeitem a especificidade
dessa fase da vida. Esse autor defende, portanto, os referenciais da Sociologia da Infancia.
Nessa abordagem, a socializa¢do, um de seus conceitos centrais, tem sido pauta nos estudos
de pesquisadores. Grigorowitschs (2008), ao tratar conceitualmente os processos de
socializagdo infantil, defende concepcdes como as de Georg Simmel e Georg H. Mead como

base para pensar a infancia na sociedade contemporanea. Segundo ela:
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Em suas dimensdes mais amplas, 0s processos de socializagdo envolvem um ser
humano individual (todo um espectro de experiéncias, posicionamentos, saberes,
estruturas emocionais, capacidades cognitivas); suas interagdes, comunicagdes e
atividades no meio social em que vive (relacBes familiares, escolares, interaces
com outras criangas, meios de comunicacdo de massa, religido, etc.); bem como
distingdes sociais que podem se manifestar em todas essas relagdes (sua pertenca
racial, de género, de estratificacdo social, etc.) (2008, p. 37).

Isso significa que, ao realizar outras articulagdes, permitimo-nos alargar as concepgoes
que podem contribuir com as discussfes sobre a inser¢do das criangas na pesquisa,
garantindo um universo de discusses mais abrangente sobre o tema da socializagéo infantil
que carrega em si diferentes dimensdes.

Ainda, cabe-nos ressaltar a importancia de existir, nas pesquisas, um movimento
continuo entre os referenciais tedricos e a metodologia, processo percebido em boa parte dos
trabalhos. Reforgcamos que, na pesquisa, € importante compreender o0s principios teoricos
para construirmos o método e, ao avangarmos no campo, retornarmaos aos principios tedricos.
Nao pesquisamos replicando ou nos “encaixando” em metodologias pré-estabelecidas. Para
Vygotski (1995, p. 47), esse processo tem uma simultaneidade: entre a premissa, o produto,
as ferramentas e os resultados.

Nesse processo de (re) elaboracdo metodoldgica constante, a interacdo verbal torna-se
essencial em nosso estudo. Por isso, nosso olhar volta-se a questdo: Nas situacbes de
interacdo verbal entre professoras e criancas de Educacéo Infantil, quais e de que natureza
sdo os dispositivos acionados para que umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a
linguagem?

Os textos trouxeram questdes acerca da relacdo dialégica, de modo mais direto em
trabalhos como os de De Lemos (2006), Castro (2001), Lazarin (2010), mas sempre
considerando a interagdo das criangas com suas mées ou envolvendo bebés na creche ou
ambiente escolar. S8o pesquisas que nos ajudam a entender essa relacdo, mas temos a
intengdo de avancar nas discussfes para o contexto da instituicdo de educacdo infantil com
criangas de dois a cinco anos de idade. Os trabalhos referem-se muito sobre a constitui¢éo
da linguagem e importa-nos encontrar, na interagdo verbal, os dispositivos acionados pelas
criangas e suas professoras quando estdo agindo com/sobre o outro pela/com/sobre a
linguagem.

Entendemos que, na relagao entre os sujeitos, ndao ha fronteiras entre a interacao verbal,

a crianga e os seus interlocutores. Interessa-nos ir ao encontro da relacdo pedagodgica, da
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natureza dos processos de ensino e aprendizagem mediados pela linguagem, proprios do
ambiente escolar. Concebemos que a interacdo verbal realiza-se na escola tendo como
sujeitos as criangas menores de seis anos e a sua professora, que € uma das principais
responsaveis pela constituicdo desse sujeito e da relacdo pedagogica construida por e com
eles. Esse processo ocorre de forma articulada entre os sujeitos que enunciam juntos.

No entanto, por serem as interlocutoras privilegiadas das criancas e responsaveis por
possibilitar maiores condicdes para que elas acessem e compreendam, dentre outros
conhecimentos, a linguagem verbal, € mister que as professoras estejam ao lado das criancas,
esclarecendo, ampliando e recompondo a linguagem. Em se tratando de relagdes de ensino,
apostamos em olhar esse movimento ja que ele diz respeito a um compromisso que € proprio
da escola e da docéncia: a vivéncia da linguagem com as criangas, intencionada
pedagogicamente.

Na relagdo dialdgica entre esses sujeitos, que acdes de linguagem sdo presentes nos
processos pedagdgicos? Para responder a essa questdo, ha que se aprofundar, problematizar
e buscar experiéncias para além daquelas apresentadas, que nos permitam encontrar 0s
limites e os potenciais nesse processo de interacdo verbal. As pesquisas deste corpus,
enquanto impulsionam-nos a buscar outros elementos, dialogam conosco no processo de
construcdo metodoldgica e na analise.

Apresentaremos, no préximo capitulo, a construcao tedrico-metodolégica da pesquisa,
a fim de elucidar os nossos principios, as nossas escolhas no campo de pesquisa e 0s aspectos

gue nos ajudam a investigar as questdes propostas.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

La elaboracion del problemay del método se desarrollan
conjuntamente, aunque no de un modo paralelo. La bdsqueda
del método se convierte en una de las tareas

de mayor importancia de la investigacion.

(Vigotsky)

Partindo das questbes postas pela revisdo de literatura, reiteramos que a pesquisa em
exposicdo fez um percurso que visa integrar desde as primeiras aproximagdes com o objeto
de investigacdo até o processo de analise apresentado neste texto. Entendemos que uma
relacdo estreita e um movimento coerente e ndo linear entre objeto de pesquisa e 0S
principios tedricos e metodoldgicos na producdo do conhecimento é condicéo de validade
de um processo de investigacdo. Neste capitulo, portanto, evidenciaremos a trajetdria
construida pela pesquisa sobre a interacdo verbal entre as criangas pequenas e as suas
professoras, no espaco formal da educagéo, esclarecendo os pontos de partida que a
marcaram e a sua consonancia com nossas concepcdes. Na construcdo metodoldgica,
declaramos, ainda, os principios que compdem 0 nosso olhar ao processo pedagdgico e 0s

aspectos que envolvem o trabalho de campo e a exposic¢ao dos dados.

3.1 Pontos de partida

Situando-o na area da Educacdo, com a intencdo de investigar, nas situaces de
interacdo verbal entre professoras e criancas de Educacdo Infantil, quais e de que natureza
séo os dispositivos acionados para que umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a
linguagem, apresentamos o percurso realizado e os aportes tedrico-metodoldgicos que
ancoram as nossas escolhas.

A natureza de nossa pesquisa, coerente com a origem de nossos objetivos, é

qualitativa. Para Esteban:

A pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada a compreensao em
profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformacao de praticas e
cenérios socioeducativos, & tomada de decisGes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos (2010, p. 127).
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Essa abordagem compreende caracteristicas proprias: o olhar atento ao contexto, pois
ndo ha como compreender os fendmenos, descolando-os dele; os dados séo produzidos em
ambiente natural; a investigacdo envolve palavras, cenas, imagens, todas elas plausiveis de
serem descritas; o processo tem um valor significativo, por vezes maior do que o proprio
produto, visto que cada situacdo traz especificidades que se revelam no caminho; 0s
investigadores tendem a buscar os seus dados de forma indutiva e o significado atribuido
pelo sujeito a acdo € um de seus elementos imprescindiveis (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
50).

Na abordagem qualitativa, compete ao pesquisador voltar um olhar verticalizado, que
possa imprimir profundidade & busca por respostas, ou seja, ndo basta compreender 0s
fendmenos en passant, pois um trabalho realizado por uma metodologia orientada a
compreensdo entende a importancia do detalhamento e da construcdo e reconstrucdo do
processo que envolve a definicdo do problema, do método e da teoria de base.

Partindo do pressuposto que o sujeito constitui-se na e pela linguagem e na relagéo
com o0 outro, situado na cultura, buscamos na teoria histérico-cultural e na abordagem
sociodiscursiva 0 nosso referencial teérico. Um dos principios metodoldgicos da primeira
delas vem de Vigotsky (1995), para quem, fundamentado no materialismo histérico, o0s
fendmenos devem ser percebidos em seu processo de transformacéo histérica. Acreditamos
que a pesquisa realiza-se em contextos de acao, que se transformam e transformam o homem,
num processo dialético que requer aproximacdo com o fenémeno.

Reportamo-nos a Vygotski e a seu pressuposto metodoldgico segundo o qual o método
e a teoria constroem-se no curso da pesquisa. Para ele, método ¢ “ao mesmo tempo premissa
e produto, ferramenta e resultado de investigacdo” (1995, p. 47). Ha uma construgdo sendo
realizada, que ndo se reduz a replicar ou descrever um método, mas a assumir o estudo dos
fatos ou situacdes em relacdo e a desvendar como essas relacdes sao produzidas. Em razédo
disso, entendemos que o proprio processo de pesquisa pode indicar-nos muitos (des)
caminhos. As “certezas” tragadas na origem da pesquisa, ja ndo encontram ancoras, pois
outros elementos agregam-se, formando outras relagdes através das descobertas que se
revelam. Com isso, novas elaboragdes acontecem e, ndo raras vezes, a pesquisa surpreende!
No caso da escola, uma das razfes para isso estd no movimento ininterrupto dos sujeitos que
a integram. Esse processo €, certamente, permeado de detalhamentos acerca das interacgdes,

que demandam esmiugcar as relacGes e as praticas pedagogicas no decurso da pesquisa.
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Declaramos ser significativo, também, mencionar a aproximacdo da abordagem
microgenética com a matriz historico-cultural. Dentre diferentes anélises, Goes ajuda-nos a
compreender esse vinculo, ao delinear as suas caracteristicas, fazendo-nos entender que, pelo
viés vigotskiano, “a investigagdo nao pode deslocar-se de uma visdo sociogenética,
historico-cultural e semi6tica do ser humano, sendo que as proposi¢cdes conceituais e
metodoldgicas devem ser interdependentes e congruentes teoricamente” (2000, p. 12). O
conceito de analise microgenética gera diferentes interpretacfes, mas é central conceber que
se trata de uma abordagem orientada pelas minucias da pesquisa, com detalhes que permitem
aproximar o pesquisador do fenémeno e, da mesma forma, pela proximidade de situagdes

concretas, especificas, com préticas sociais e dialdgicas. Para a autora:

Trata-se de uma forma de construcdo de dados que requer a atencdo a detalhes e a
recortes de episddios interativos, sendo o exame orientado para o funcionamento
dos sujeitos focais, as relacdes intersubjetivas e as condi¢des sociais da situacéo,
resultando um relato minucioso dos acontecimentos (2000, p. 9).

Podemos, dessa forma, ancorar o nosso trabalho nessa visdo. A constituicdo dos
sujeitos €, assim, atravessada nas relacbes de ensino, estabelecidas nos espacos
institucionais, situacdo que ocorre pela perspectiva social, num movimento ininterrupto no
terreno da escola, l6cus preciso do pesquisador. Ao mergulharmos no campo para
entendermos como criancas e professoras, na interacdo verbal, no cotidiano escolar infantil,
agem com e pela linguagem sobre o outro, € importante considerarmos que os elementos que
cercam o desenvolvimento humano e, mais especificamente, as questdes de linguagem

indicam a aproximacao do pesquisador com os sujeitos de pesquisa. Para Freitas:

A psicologia histdrico-cultural de Vygotsky também tem muito a contribuir no
delineamento de uma forma outra de relacéo entre pesquisador e pesquisado. Ao
contextualizar o desenvolvimento humano, esse autor percebe 0 homem enguanto
sujeito concreto, datado e marcado pela cultura que o rodeia; um individuo que se
constroi em colaboragdo com outros sujeitos (2010, p. 8).

Para tanto, a relacédo social entre a pesquisadora, as criangas e as professoras mostra-
nos que a pesquisa, engquanto respeita os limites do outro, a0 mesmo tempo € incorporada
pelo viés coletivo. Além do autor supracitado, Bakhtin/\VVolochinov (2014) também eleva o
aspecto social, tratando desse sujeito concreto, que se constitui na relagdo dialégica com o
outro, ou seja, numa relagéo possibilitada pela linguagem. Portanto, o processo investigativo

coloca em cena o pesquisador, que, como sujeito, acaba por acompanhar o desenvolvimento



83

da interacdo verbal, que naquele lugar é constituida, onde os sentidos sdo produzidos pelos
ditos e néo ditos, mas em ambos os casos reverberando outras vozes.

A presenca da pesquisadora no contexto da sala de aula, portanto, traz a marca do
respeito, da flexibilidade e, ao mesmo tempo, precisa estar atenta ao foco da pesquisa.
Importa-nos construir instrumentos de investigacdo coerentes com as questbes ja
mencionadas. Para o desenvolvimento da pesquisa, a nossa proposta sustentou alguns
principios metodologicos, tais como: a constituicdo da pesquisadora no processo de
pesquisa, a ética na pesquisa com criancas, a relacdo dialdgica entre a pesquisadora, as
professoras e as criangas, a exotopia e a compreensao responsiva.

Realizar pesquisa do lugar da Educacéo, em especial nas Ciéncias Humanas e Sociais,
traz como um de seus elementos centrais: a constituicdo da pesquisadora no processo de
pesquisa. Esse movimento de insercdo e participacdo na pesquisa, o qual vai sendo
desenhado ao longo deste texto, reafirma a nossa constituicdo no processo de pesquisa.
Castro revela o seu olhar a essa questdo, tratando de sua experiéncia no mestrado: “Como
pesquisadora, produzo enunciados, interpretacdes e tenho a¢fes responsivas, nao sou neutra,
mesmo quando estabeleco um distanciamento e consigo olhar com estranhamento as
situacgdes interativas, algo que Bakhtin chama de lugar de exotopia” (2011, p. 68). Dispomo-
nos, assim, a produzir um olhar que néo enrijece 0 movimento produzido nas relacfes em
curso no espaco da sala de aula e da escola, com presenca constante e sensivel aos sentidos
produzidos pelas pessoas que ali estdo, mobilizando novos recursos de compreensao,
reorganizando os existentes, suspendendo outros, a fim de apreendé-los com a conviccdo de
gue jamais iremos esgoté-los. E, nesse processo de constituicdo da pesquisadora, as crian¢as
participam de modo muito acolhedor.

E impossivel considerar, na educacao infantil, uma pesquisa isolada, sem acontecer com as criangas, com sua
intensa participacdo e nossa interagao com elas. Na chegada a sala, eles se aproximam para ajudar a montar
o tripé, acdo curiosa que se previa apenas para o inicio, ao contrario, quanto mais o tempo passa, mais
envolvidos ficam com a cAmera, com a gravacao, buscando entender e interagir. E quanto mais isso acontece
mais encontro meu lugar naquele espaco (DIARIO DE CAMPO, 29.06.2015 - M),

%Nas notas de Diario de Campo, estamos utilizando um padrdo de marcacéo. Esclarecemos a que se referem:
MI - turma participante da pesquisa; 29.06.2015 — data em que ocorreu a observagao registrada no Diario de
Campo. No Apéndice B, estdo dispostas cinco tabelas contendo as datas e os tempos de filmagens por turma
participante da pesquisa.
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Imagem 2 -Menino convida pesquisadora para atividade sobre festas juninas

Fonte: Acervo da pesquisadora

Essa aproximacéo entre a pesquisadora e as criangas possibilita que o processo seja
educativo a todos. Para isso, da mesma forma que ocorre com o adulto, a crianca também
merece respeito por sua participacdo em momentos de pesquisa. Estamos tratando de ética
na pesquisa com criancas. Apesar de seus pais e responsaveis afirmarem um
consentimento®, as criancas, segundo Delgado e Miiler (2005), mostram uma ldgica
diferente da légica dos adultos. Considerando-as como sujeitos sociais plenos, cabe-nos
pedir também o seu assentimento. Com as criancas, essa dimensao ética ocorre pelo dialogo
entre elas e a pesquisadora, que necessita, em algumas situacdes, da interlocugdo da
professora, que, por vezes, com criangas menores, empresta-lhes a voz. Chama a atengdo um
momento, em que, sentada no chdo, em roda com as criancas do MI | (2015), como
pesquisadora, depois de conviver com aquela turma em algumas situacfes informais,
converso com as criangas sobre a razéo de estar ali. Depois de explicarmos para as criangas
de dois anos de idade por que eu estaria em sua sala, durante um tempo, pedi 0 seu
assentimento. Nao respondiam, somente olhavam, caladas. No momento em que a sua
professora, como sujeito de referéncia, retomou o que a pesquisadora disse e indagou-as
novamente, todas balangaram a cabeca, dizendo ““sim”, abriram sorrisos e aproximaram-se
mais. O que ha& na palavra dita pela professora que ndo estava presente na palavra da
pesquisadora? Que lugar esse sujeito, de quem procede a palavra, ocupa? Que relagdo guia
a cumplicidade no encontro entre as criangas e adultos?

Em sua pesquisa de mestrado, Brito (2009) revela que a pesquisa em Ciéncias
Humanas apresenta uma série de enfrentamentos, tendo em vista que o humano pesquisa

com outro humano. Uma das variaveis desse processo € a pesquisa com criangas, que denota

36 Os pais e os responsaveis de todas as criancas das turmas com que trabalhamos autorizaram a sua participacéo
no processo de pesquisa, assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), submetido e
aprovado juntamente com o projeto de investigacdo pelo Comité de Etica da UPF.
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essa cumplicidade. Segundo a autora, “essa perspectiva implica aprender a ouvir as criangas
e a considerar o que elas dizem, valorizando-as enquanto sujeitos de linguagem, histéria e
de cultura” (BRITO, 2006, p. 27), o que resulta, constantemente, nas agodes €ticas.

Além do momento formal, o assentimento desses pequenos sujeitos vai acontecendo
ao longo do processo e de diferentes formas. Momentos como esse que relatamos indicam-
nos a necessidade de considerar também outras formas de linguagem usadas por eles para
expressarem-se. Outro excerto mostra-nos situacdes de aproximacao, ainda sem 0 uso da

camera, em que as criancas adotam estratégias para estar junto da pesquisadora.

Logo duas criangas vém me mostrar seus brinquedos. Aquelas mais reservadas, que ndo se expressaram na
roda, agora conversam comigo e querem interagir. Escuto muitas vezes a expressdo, “Pro, olha!”, enquanto
mostram como os brinquedos funcionam. E assim, varios grupos se formam ao meu redor. Dizem: “Cuida do

meu bebé”, “Vamos brinca de boneca”. Brincam com tudo, trocam com facilidade, dialogam e me contam

historias de suas vidas (DIARIO DE CAMPO, 20.11.2014 — MII).

Em consonancia com isso, considerar a relacdo gue se instala entre a pesquisadora, as

professoras e as criancas participantes requer olhar para o didlogo como centro desse
processo. Sabemos que, para Bakhtin/Volochinov (2014), o diadlogo constitui uma das

formas mais importantes da interacao verbal. As relac@es dialdgicas ndo podem ser reduzidas
a relacbes meramente ldgicas ou linguisticas; elas sdo possiveis pelos enunciados integrais,
de diferentes sujeitos do discurso; assim, existem onde h& palavra, onde ocorre a linguagem.

Cabe lembrar que a pesquisadora, entre as professoras e as criancgas, tem o seu lugar e
o0 seu olhar definidos por elementos que permeiam o seu objeto de investigacdo. Esse olhar,
nos processos interativos, pede ora uma aproximacgdo, ora um distanciamento. Essas
questBes remetem-nos a outro principio, um conceito importante da perspectiva bakhtiniana.
Referimo-nos ao conceito de exotopia, que se revela importante para o trabalho com

Ciéncias Humanas®’.

Pesquisador e sujeito pesquisado, ambos sdo produtores de texto, o que confere as
Ciéncias Humanas um carater dialégico. Uma consequéncia disto € que o texto do
pesquisador ndo deve emudecer o texto do pesquisado, deve restituir as condicdes
de enunciacdo e de circulacdo que lhe conferem as maltiplas possibilidades de
sentido. Mas o texto do pesquisado ndo pode fazer desaparecer o texto do
pesquisador como se esse se eximisse de qualquer afirmacdo que se distinga do
que diz o pesquisado (AMORIN, 2012 p. 98).

37Segundo Amorin (2012), Bakhtin refere-se as Ciéncias Humanas como as ciéncias do texto, uma vez que se
volta para o sujeito falante, que, ao produzir textos, torna-se fundamentalmente humano.
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O papel do pesquisador carrega esse principio. Os instrumentos como a observacao,
as fotografias, as filmagens em video e os registros apoiam a producdo do olhar. O conceito
de exotopia, do ponto de vista do enunciado, remete a “situar-se em um lugar exterior”
(AMORIN, 2012, p. 96), daquilo que é visto de fora. No momento em que nos distanciamos
do objeto, numa dimensdo de tempo e espago, ha possibilidade de uma visdo mais apurada
do texto (no sentido bakhtiniano). Para Amorin (2012, p. 101), a exotopia “designa uma
relacdo de tensdo entre o sujeito que vive e olha para onde vive, e aquele que estando fora
da experiéncia do primeiro, tenta mostrar o que vé€, do olhar do outro”.

H& uma tensdo, no entanto, entre a perspectiva etnogréfica assumida, que nos fez
aproximarmo-nos da comunidade, da escola e de seus diferentes sujeitos, e o principio
exotopico, que permitiu olhar de modo mais critico para os elementos que foram se
evidenciando no processo. Longe de ser resolvida, cabe ao pesquisador buscar sinteses
coerentes entre esses dois movimentos.

Uma das alternativas concretiza-se nesta tese, ja que foi construida de modo a expor
tanto o envolvimento da pesquisadora com o campo como o0 seu distanciamento. O texto,
sendo dialdgico, pelo prisma bakhtiniano, assume a presenca, além de um locutor, de um
destinatério. Nessa concepcao, ele é um destinatario segundo ou secundario. Para Amorim
(2004, p. 115), “ele representa a instancia de pertencimento social da obra e que a trabalha
do interior, sem que, na maior parte do tempo, o autor possa se aperceber”. Além disso, ha
a figura do sobredestinatario, um terceiro no texto, a quem o autor pode dirigir-se como um
“destinatario de compreensdo” (AMORIM, 2004, p. 115), tendo em vista a instancia na qual
0 sujeito pode colocar-se no lugar ou ser o outro do enunciador. Para Amorim, ambos,
destinatéario e sobredestinatario, “habitam o universo silencioso que € a escrita” (AMORIM,
2004, p. 115).

Por fim, entendemos que a compreensdo responsiva ativa constitui-se como um
principio presente neste estudo, pois o processo dialégico desenvolve-se de forma constante
no campo de pesquisa. A compreensao ativa responsiva carrega em si 0 esboco de uma
resposta e espera outra resposta (ou uma contrapalavra) do interlocutor. Na perspectiva

bakhtiniana, toda a compreensdo é ativamente responsiva. Para o autor:

O proprio falante estd determinado precisamente a essa compreensdo ativamente
responsiva: ele ndo espera uma compreensdo passiva que, por assim dizer, apenas
duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma resposta, uma concordancia, uma
participacdo, uma obje¢do, uma execugao, etc. (BAKHTIN, 2011, p. 272).
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Ademais, é possivel afirmar que a compreensao ativa dos signos esta nos processos de
interacdo, j& que é concebida como uma resposta a um signo que ocorre por meio de outro.
Pode ser pensada como uma corrente continua, uma cadeia ideoldgica, que se estende de
“consciéncia individual a consciéncia individual” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p.
34), vinculadas umas as outras.

Esses principios oportunizam-nos olhar para todo o processo de pesquisa com maior
clareza. Em vista disso e do problema que nos propomos a investigar, consideramos
fundamental realizar uma interlocucdo com o campo da etnografia educacional (ESTEBAN,
2010), colocando em nossa pesquisa a marca de uma tradicdo que surge da antropologia
cultural e da sociologia qualitativa.

A etnografia apresenta diversas modalidades. Destacamos as que representam uma
sintese de contribuicdes de diversos autores, expostas por Esteban (2010). A etnografia
antropoldgica centra-se em aspectos relativos a forma como as pessoas vivem e atuam em
seus ambientes; a etnografia classica objetiva realizar descricbes compreensivas sobre
elaboracdes culturais que as pessoas realizam; a etnografia sistematica tem como eixo definir
a estrutura da cultura; a etnografia interpretativa fornece descri¢cdes das condutas humanas,
por meio de analises; a etnografia critica considera que os mesmos dados podem ser
reinterpretados; e a etnografia da comunicacao desenvolve-se com base na sociolinguistica,
antropologia e sociologia (2010, p. 166-167).

Para Esteban (2010, p. 161), a etnografia tem um carater circular. Por essa razdo e pela
constante interacdo entre a coleta e a analise de dados, ndo ha como definir tdo claramente
as etapas de pesquisa como em outras modalidades da pesquisa qualitativa, ou seja, 0 projeto
etnogréfico vai se reconstruindo e reformulando ao longo do prdprio processo de pesquisa.
Porém, deve-se ter um conjunto de questBes orientadoras da pesquisa, 0 que constitui a
descricdo do seu alcance. No campo, mediante observacdo participante, por um tempo
suficiente para a pesquisa, destacam-se alguns passos como: demarcacdo do campo,
preparacdo e documentacao, pesquisa e conclusao.

O seu uso em Educacéo eleva a importancia da compreensao dos fenémenos e tem a
finalidade de “compreender "de dentro” os fenomenos educacionais” (ESTEBAN, 2010, p.
163). Compreende-se que, nessa perspectiva, ha atribuicao de significados, interacdo com 0s

atores e maior conhecimento da complexidade de fendmenos educacionais. Para a autora:
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A etnografia educacional constitui, por exceléncia, um dos métodos mais
relevantes, na perspectiva das metodologias orientadas a compreensdo, para
abordar a analise das interaces entre grupos sociais e culturais distintos que se
encontram na area educacional e também sobre a organizacao social e cultural das
escolas (2010, p. 165).

Dessa forma, essa abordagem metodologica pode oferecer um estilo de pesquisa que
permita a compreenséo de fend6menos educacionais que ocorrem num contexto, por meio de
descricdo detalhada, produzida com base em diferentes perspectivas: da escola, dos
professores, dos alunos, da comunidade.

Nesse processo que envolve elementos especificos das enunciagdes do grupo de
criancas e das professoras, pensamos que, ao inserir-nos no contexto, numa vivéncia
dialégica, podemos compreender melhor como a interacdo verbal é constituida e de que
forma ela pode afetar o desenvolvimento da linguagem. E desse lugar e dessa insercdo que

nos manifestaremos na proxima secao.

3.2 Um lugar para investigar a interagéo

Para realizar pesquisa na area da Educacdo, numa linha que contempla 0s processos
educativos, reportamo-nos as relacdes de ensino e de aprendizagem que ocorrem nas
praticas, em especial, do cotidiano escolar. Mas esse cotidiano transcende 0s muros da escola
na medida em que carrega as praticas sociais e culturais do lugar que os sujeitos habitam.
Preocupamo-nos, neste estudo, em considerar como esse cotidiano interpde-se nas situacoes
de aprendizagem das criancas.

Baseamo-nos no pensamento de Rogoff (2005), que nos mostra que o desenvolvimento
humano é um processo pelo qual as pessoas transformam-se pela participacdo continua nas
atividades culturais. A pesquisadora afirma que o que as criancas fazem “depende, em
aspectos importantes, do significado cultural atribuido aos eventos e dos apoios sociais e
institucionais proporcionados por suas comunidades para aprender e cumprir determinados
papéis nas atividades” (2005, p. 18). Portanto, a nossa acao investigativa convida-nos a
atrelar ao nosso olhar os aspectos pedagogicos no cotidiano da educacdo infantil, com
possiveis relacdes construidas pelas criancas em suas comunidades.

Partindo desse pressuposto, muitas questdes definiram-se e redefiniram-se no processo

da construcdo do objeto de pesquisa. Uma delas refere-se aos sujeitos participantes na
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investigacao e a seu cotidiano, tanto a sua vida escolar, quanto aspectos de sua comunidade,
espagos em que vivenciam interagdes, mediadas pela cultura.

Tinhamos optado por realizar a pesquisa com criancas de dois a cinco anos de idade.
Elas seriam nossas protagonistas, pois entendiamos que, com essa faixa etaria, na educacao
infantil, poderiamos compreender melhor a interagdo verbal, tanto em razdo do
desenvolvimento da linguagem, quanto pelas praticas pedagdgicas proprias das etapas em
que essas criangas estdo inseridas. Mas em qual escola desenvolver a pesquisa? E que
professoras seriam nossas interlocutoras? Essas questdes foram sendo definidas de acordo
com 0S N0SsSOs anseios e com base nas experiéncias vivenciadas pela pesquisadora no meio
escolar e académico®®. Queriamos como parceira uma escola com abertura para a pesquisa,
em que a gestdo e os seus professores pudessem compreender que esse processo é exigente
de uma construcdo metodologica e que contribui na formacdo dos professores e na
aprendizagem das criancas.

Frente a essas intenc6es, procuramos pela Escola Municipal de Educagéo Infantil Geny
Araljo Rebechi, que se localiza em Passo Fundo®, no loteamento Manoel Corralo.
Pensamos em dialogar com essa escola porque ja tinhamos a experiéncia de acompanhar as
praticas dos estagios supervisionados do Curso de Pedagogia (FAED/UPF) nela e, com isso,
sabiamos que encontrariamos um trabalho respeitoso de principios da educacéo infantil e o
desenvolvimento de propostas pedagdgicas atreladas ao cuidar, educar e brincar.

A relacdo que existia até o inicio da investigacdo entre a pesquisadora, a escola e
direcdo limitava-se a visitas de estagio supervisionado a académicas em processo de
formagé&o inicial. Era um momento formal de aproximacao entre a escola e a universidade.
Ja em relacdo as professoras, em 2009, a pesquisadora trabalhou em um programa de
formacdo continuada, frequentado por duas das professoras dessa escola. Também, no
periodo de 2012 e, posteriormente, no inicio de 2014, a pesquisadora acompanhou o estagio
supervisionado do Curso de Pedagogia de duas professoras que atuavam na escola. Nesses
periodos, elas sempre mostraram-se preocupadas com a aprendizagem das criangas,

buscando, em conversas informais ou encontros, alternativas para situagdes que vivenciavam

BEssa experiéncia significa o tempo de docéncia vivenciado pela pesquisadora com a educacdo infantil, em
escolas publicas e privadas, e no Ensino Superior, em especial na atuagdo com estagios em educagao infantil,
0 que nos concede um panorama constante sobre as propostas de trabalho, problematicas e concepgles dos
professores presentes em escolas de educacdo infantil das redes de ensino.

39 Municipio localizado ao norte do Rio Grande do Sul, com 196.739 habitantes em 2015, segundo o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Fonte: http://cidades.ibge.gov.br/xtras. Acesso em 15 de mar.
2016.
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na escola com as criancas. Por conhecer o comprometimento da escola e o perfil das
professoras, optamos em consulté-las sobre a possibilidade de realizagdo de nosso trabalho
de campo naquele lugar.

Em outubro de 2014, a diretora recebeu-nos para esse processo, compreendendo a
proposta da pesquisa do doutorado como uma possibilidade de crescimento para a educagao
das criancas e para a area da pequena infancia. O mesmo aceite veio do grupo de professoras.
Com isso, dava-se inicio a um trabalho que nos manteria juntas durante aproximadamente
dez meses. Antes de nos reportarmos as questdes mais especificas da instituicdo escolar que
nos acolheu, vale a pena olharmos de forma mais detalhada para o contexto em que ela esta
inserida.

Mais préximo do trevo principal de acesso a cidade, do que do centro de Passo Fundo,
0 Manoel Corralo, como é chamado por sua comunidade, localiza-se na periferia, conforme
a Imagem 4 (quatro), e carrega marcas de uma historia recente. Como loteamento, teve o seu
inicio em raz&o de concessdo de casas as familias realocadas dos bairros Bom Jesus e Entre
Rios para la e também por um movimento de invasdes de terrenos, em que casas foram
construidas sem documentacédo legal (MORETTO; FIOREZE; FONSECA, 2008, p. 139).
Juarez Tessaro, presidente da Associagdo de Moradores, em 2007, ao conceder uma
entrevista para a UPF TV#, afirmou que, no inicio da constituicdo do loteamento, muitas
familias que ganharam as casas, venderam-nas para outras pessoas e, assim, segundo ele, o
lugar foi crescendo. Atualmente, apesar do crescimento demografico, muitas demandas no
ambito social, cultural e econdmico, continuam a preocupar a comunidade, datando,

aproximadamente quase uma década de reivindicaces.

40 Essa entrevista foi realizada pela UPF TV, num dos encontros do “Programa Educagdo e Cidadania: um
olhar para vulnerabilidade social em Passo Fundo”, transmitida para a comunidade local e regional. (Fonte:
DVD do “Programa Educac¢éo e Cidadania: um olhar para vulnerabilidade social em Passo Fundo”).
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Imagem 3 - Imagem aérea do municipio de Passo Fundo com a localizacéo do loteamento Manoel Corralo

Fonte: Google Earth

Imagem 4 - Imagem aérea do loteamento Manoel Corralo com a localiza¢éo da escola

Fonte: Google Earth

Parte das questdes explicitadas anteriormente esta registrada no projeto de extensdo da
Universidade de Passo Fundo, “Educacio e Cidadania™*!, realizado entre 2006 e 2007, que,
além de ter dado voz as pessoas da comunidade, ajuda-nos a compreender alguns potenciais
e limitagdes do loteamento Manoel Corralo a serem expostos na sequéncia. Com a
experiéncia do projeto da UPF, a comunidade teve a oportunidade de pensar e expressar-se
acerca de suas percepcdes e necessidades, na problematizacéo de véarios temas, partilhando
um pouco de suas esperancas. Além dele, foram fontes da descrigdo apresentadas a seguir:
observacdes feitas pela pesquisadora durante caminhada no bairro, escuta de comentarios
tecidos pelas professoras e criancas, e reunido (entrevista) com a gestdo da escola.

4 Projeto da UPF “Educacéo e Cidadania: um olhar para as comunidades em situacéo de vulnerabilidade social
em Passo Fundo”, realizado como projeto de extensao e acdo comunitaria pelo canal de comunicagdo UPF TV
e pelo Curso de Servico Social da mesma instituicdo, em parceria com a Unido de Associacfes de Moradores
de Passo Fundo, no periodo de 2006 a 2007. Coordenacdo geral: Henrique Fonseca, Cristina Fioreze e Clenir
Moretto.
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Apesar de a localidade dispor de luz elétrica, 4gua encanada e pavimentagcdo em boa
parte das ruas, telefones e transporte pablicos, ela ainda ndo conta com uma infraestrutura
adequada. Alguns moradores falaram que concordavam com a politica de habitacdo, mas
também apontaram, negativamente, a questdo da heterogeneidade (MORETTO; FIOREZE;
FONSECA, 2008, p. 139). Neste sentido, o loteamento apresenta trés realidades distintas.
Existem casas construidas pelos moradores ou com financiamento da Caixa Econémica
Federal, de alvenaria, em ruas pavimentadas. Em contrapartida, ha outros dois setores do
loteamento que lhes falta saneamento em algumas ruas. Desses dois, um deles € mais
organizado, tem casas simples, mas sdo mais cuidadas, possuem mais comodos e algumas
usam o patio para horta ou jardim. No entanto, ha um terceiro “lugar”, com moradias muito
precarias, de madeira e papeldo, de um cémodo s0, rodeadas de lixo e com remendos de

caixas de leite, para que o frio ndo entre em tempos de inverno.

Imagem 5 - Diferentes moradias e condi¢Ges do loteamento Manoel Corralo

Fonte: Acervo da pesquisadora

Entre 2006 e 2007, por ocasido do desenvolvimento do referido projeto de extensdo, a
populacdo manifestou-se, também, em relacdo ao atendimento a saude, relatando problemas
sobre 0 acesso e a precariedade dos equipamentos disponiveis para o servico. Nos relatos,
era perceptivel a falta das condi¢fes de acesso, que, mesmo se dirigindo a outros bairros, a
prioridade acabava por ser das pessoas daquele lugar (MORETTO; FIOREZE; FONSECA,
2008, p. 139). Na mesma situacdo, em 2016, os moradores continuam a peregrinar nas
unidades de saude de dois bairros vizinhos: o ambulatdrio do bairro S&o Luiz Gonzaga e 0
CAIS do bairro Petrépolis. Além do atendimento, devido a falta de saneamento e ao contato
com o lixo, as pessoas solicitavam informacgdes sobre doengas associadas a esse quadro.
Apesar de algumas lutas e de projetos sendo realizados por colaboradores, com o loteamento

maior e também com maiores informagfes a comunidade, essa realidade ainda ndo se
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modificou, situagdo que reverbera de forma bem clara nas falas das criangas, na escola, sendo
essa uma das inquietacdes dos pais.

Sobre o0 saneamento e 0 meio ambiente, parte do loteamento ainda esta sem estrutura
de esgoto. O lixo era, na época do projeto, e ainda €, um problema. Continua sendo
depositado por muitas pessoas em terrenos baldios. O desejo da comunidade mostra-se por
suas expectativas de superagdo, que aponta como necessaria a implantacdo de uma politica
de saneamento urbano para o bairro, bem como um trabalho educativo, com orientagéo sobre
0 destino adequado dos residuos (MORETTO; FIOREZE; FONSECA, 2008, 143). A
Imagem 7 (sete) ilustra uma dessas situagdes, pois apresenta um terreno localizado a 50
metros da instituicdo de educacdo infantil, utilizado como ponto de descarga de lixo pelas

familias da redondeza.

Imagem 6 - Lixo jogado no terreno baldio - Loteamento Manoel Corralo

Fonte: Acervo da pesquisadora

Ja o transporte coletivo remete a outro tipo de preocupacdo, especialmente quanto aos
horarios dos oOnibus, reduzidos no final de semana, situagdo que “contribui para 0
agravamento do processo de exclusdo social que a comunidade sofre, isolando ainda mais
os seus moradores em relagcdo ao centro da cidade” (MORETTO; FIOREZE; FONSECA,
2008, p. 144). H& uma queixa da comunidade sobre esse isolamento, pois, situam-se distante
do centro e de outros bairros, restringindo-lhes o acesso a outros espagos da cidade e a
determinados bens culturais, as pracas e 0s espacos de lazer. Para a escola, no entanto, as
criangas dirigem-se caminhando, tendo em vista que boa parte delas reside nas suas
imediagdes. Algumas sdo conduzidas por vizinhos, pais, irmaos e avos, e outras em carro da
familia, uma realidade que, ao longo da Gltima década, tem se mostrado mais frequente nas

escolas de hairros de Passo Fundo.
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Outra questdo que preocupa 0s moradores, ainda, é a seguranca publica, devido a
violéncia, em especial, aos assaltos em estabelecimentos publicos e residéncias. 1sso
evidencia-se pelas expressdes dos sujeitos em situacdes diversas. As professoras da escola
relatam fatos graves, envolvendo crimes que ocorreram, inclusive, com familiares de
criangas. Em razdo de alguns eventos dessa natureza ou de latrocinios, algumas criangas da
escola ttm o seu pai ou a sua mae em situacdo de privacdo de liberdade, recolhidas ao
presidio municipal, que fica no bairro vizinho. Conforme registros do projeto de extensao,
0s moradores denunciaram o aumento do ndmero de jovens portando armas, de maneira
habitual (MORETTO; FIOREZE; FONSECA, 2008, p. 139), o que os deixa bastante
apreensivos. Além disso, nas rodas de conversas e brincadeiras, as criangas dramatizam e
verbalizam acontecimentos em relacdo ao uso de armas por pessoas conhecidas ou por
familiares. Numa roda de conversas, da turma do Pré Il um dos meninos, ao contar sobre o
seu final de semana, um deles relata fatos envolvendo uso de armas num bar aonde teria ido

com o pai.

CENA DO BAR (Pré Il - F1-10.11.2014 - 18:20)*

(1) Professora: Deixem o Julio contar!

(2) Jalio: Chegaram la... Quatro home armado.

(3) Criancas:(inaudivel).

(4) Professora: Deixem o Julio contar!

(5) Jalio: TA...

(6) Professora: Como € que tu sabia que tava armado Jalio?

(7) Julio: Porque o cara foi no banheiro, o cara do Tonho e o, 6, 6... E um que tava de camisaaaa amarela
pegou e oh... toool! [gesto com a mdo como se estivesse surrado alguém].

(8) Felipe: Toool! [imita o gesto].

(9) Pedro: Entdo era marginal!

(10) Ruan: Entdo era uma arma e tchiu tchiu [levanta e coloca as maos no bolso como se estivesse carregando
aarma].

(11) Professora: E dai, Julio... Vocés ficaram la ou foram embora?

(12) Criancas: (conversas paralelas).

(13) Professora: Ei gente, sentem para ouvir o Jalio. Vamos terminar de ouvir o Jalio.

(14) Julio: Dali, 606...Teve um ca... um, um... O dono do bar, o cara que apartd dai, o cara aparto, dai ele pegd
e deu um tiro... deu um tiro assim. E no otro tiro o dono do bar apareceu do banheiro. Eles queriam o dono
do bar. Depois deu um taio no dono do bar, assim oh da orelha até a boca [gesto com a mdo mostrando o
lugar do corte].

(15) Professora: Tu viu isso, Jalio?

(16) Julio: N&o, meu tio que conto.

(17) Professora: Ah ta, mas vocé ja tinha ido embora?

(18) Jalio: Nao, eu ja tava dentro do carro com 0 meu pai.

(19) Pedro: Entéo porque o teu pai ndo saiuuuu? [fala acompanhada pelo gesto com a mao].

(20) Jalio: Ele saiu correndo tudo.

42Nos excertos das transcrigdes, estamos utilizando um padrdo de marcagéo. Esclarecemos a que se referem:
Pré Il —turma participante da pesquisa; F1: identificacdo da filmagem daquela turma; 10.11.2014: data em que
a filmagem foi realizada; 18:20: horario inicial da filmagem. Também sobre as transcri¢es, no Apéndice B,
estdo dispostas cinco tabelas contendo as datas e os tempos de filmagens por turma participante da pesquisa;
e, no Apéndice C, o quadro de sinais utilizados nas transcri¢des.
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(21) Felipe: Ruuuuuuum!!! [barulho de carro e gesto como se estivesse dirigindo].
(22) Criangas: (inaudivel).
(23) Julio: Saltd caco de vidro aqui [mostrando o braco] no pai.

Além de estarem expostas a violéncia, por mais que possam mesclar realidade e
fantasia, nessa idade e nessas situacdes, as criangas estdo atentas a tudo que acontece em sua
comunidade, pelos fatos vistos de perto ou contados por outras pessoas. Assim, por viverem
esse mundo real, de sentidos diversos, autorizam-se a emitirem opini@es, a ficarem curiosos
e a construirem conceitos sobre esse cotidiano, por vezes, tdo violento, desde muito cedo.

O trabalho também se revela como um tema de lutas do loteamento Manoel Corralo.
Os moradores enfrentam a dificuldade em conseguir trabalho formal e informal em razéo do
bairro situar-se, geograficamente, longe do centro e de outros bairros que possuem empresas
de grande porte, o que lhes traria outras oportunidades (MORETTO; FIOREZE; FONSECA,
2008, p. 139). Alguns moradores, presentemente, trabalham em frigorificos e parte das
mulheres desempenha as suas funcdes como diaristas. Além dessas fungbes, um nimero
significativo de moradores trabalha com reciclagem do lixo e ha os que tém uma relagédo
muito proxima com o mundo das drogas. A comunidade pensa que a falta de qualificagdo é
um dos fatores que impossibilita 0 acesso ao trabalho, o que lhes permitiria sentir maior
dignidade como pessoas. Eles tentam, por meio das relacfes que mantém entre si, construir

esse Iugar COMo Seu.

Ainda que marcados pelo estigma do preconceito, observa-se que 0s moradores
gostariam de construir vinculos e identidade com o local onde vivem, o qual,
diferentemente da imagem que se faz, é bom para morar e onde se constroem
relacbes de afetividade e solidariedade (MORETTO; FIOREZE; FONSECA,
2008, p. 154).

Com base nas falas das professoras e criancas, percebemos que a comunidade é
formada por pessoas que buscam o encontro para conversar, divertir-se e descansar, mas lhes
faltam espacos coletivos. Uma das formas de manter as relacbes com os outros e com o lugar
ocorre pelo lazer, mas desde a realizacdo do projeto de extensdo (2006-2007) até 0 momento
da nossa pesquisa (2014-2015), as mudangas sdo imperceptiveis: o loteamento ainda nédo
possui espaco proprio para esse fim, uma queixa constante dos moradores. Foi sugerida, em
2007, a construcdo de uma igreja e de um espaco para a pratica de esporte, como campo de
futebol ou quadra de volei, e também a vinda de grupos culturais e atividades itinerantes
(MORETTO; FIOREZE; FONSECA, 2008). Essa ultima demanda tem sido viabilizada por
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grupos de teatro*®, que atuam e promovem espetaculos pelos bairros da cidade. No entanto,
aqueles espacos ainda continuam ausentes. Em 2014, a propria instituicdo de educagédo
infantil liderou um movimento para que se construisse uma quadra de atividades diversas,
num terreno que se encontra na rua detras da escola. O projeto esta na Prefeitura Municipal
de Passo Fundo e muitas pessoas da comunidade e da gestéo da escola ja se envolveram com
isso, mas ainda ndo obtiveram resultado*. O receio da direcdo da escola é que, antes de
viabilizar o projeto, possa ocorrer invasao de moradores naquele lugar. Diante disso, a partir
do nosso olhar, vimos as criangas brincando nas ruas, sendo aquele espaco a sua alternativa.
Isso estd documentado num dos momentos da pesquisa em que, inseridos naquele lugar, e
conversando com pessoas da comunidade, buscamos entender aquela realidade.

Na caminhada, encontramos a senhora Sandra, ex-merendeira da escola, que gosta de morar ali, apesar do
esgoto que desce das outras casas. Nos diz que “aqui é calmo, mas do outro lado a coisa ta feia!”. [...] A
diretora me convida para ir ao “outro lado”. Caminhamos enxergando ao longe, o contraste com os prédios
do centro da cidade, talvez os mais altos. Esse lado, tem outro retrato: algumas pessoas espiam na janela, as
casas Sao mais precarias, com menos espacos, muito lixo na rua, ao redor e dentro das casas. [...] S&o muitos
sujeitos circulando pelo bairro, mas destaco as criancas, boa parte delas matriculada na escola, especialmente
as de zero a seis anos. S&o criancas singulares, filhos de catadores, netos de avés atenciosos, alguns vivendo

longe de seus pais, criancgas que,tém pouco espaco para brincar, mas que fazem dos espacos do bairro, como
a prépria rua, o seu quintal (DIARIO DE CAMPO, 14.10.2014).

Em meados de 2006, muitas eram as reivindica¢des para que houvesse uma escola de
educacdo infantil no Manoel Corralo. Ndo havia atendimento educacional a criancas
menores de seis anos de idade, tampouco a oferta de ensino fundamental. Ao pensarmos na
educacdo infantil, essa problematica transcende o loteamento e 0 municipio de Passo Fundo.
No Brasil, ainda hd um volume muito grande de criancas que deveria estar frequentando a

educacdo infantil, mas que ndo encontra vagas nas instituicbes publicas. Em Passo Fundo,

A exemplo, citamos 0 Grupo Ritornelo de Teatro, de Passo Fundo, que trabalha com teatro urbano e realiza
discussdes com os moradores, envolvendo temas como direitos humanos, cidadania e espagos da comunidade,
atividade que ocorre, geralmente, nos finais de semana.

4“Em uma reportagem da UPF TV, em 2013, continuavam as reivindicagdes oriundas desse bairro, para que as
criangas tivessem mais lazer. A reportagem registra que, em 2011, a Associacdo Mirim de Moradores do
Loteamento Manoel Corralo foi até a Prefeitura Municipal de Passo Fundo com um projeto para a construcdo
de um campo de futebol em um terreno baldio atrds da Escola Geny Araljo Rebechi. Diz a reportagem que o
projeto ndo foi colocado em pratica, a administracdo mudou e as reivindicagfes continuaram. A reclamacao
das maes era que o espaco para brincar era a rua, o que resulta em riscos para as criangas em virtude do transito.
Os espagos que poderiam ser ocupados para lazer, os terrenos baldios, sdo tomados de lixo. (Fonte:
www.youtube.com/watch?v=iraRzg3Slok. Acesso em: 15 jan. 2016.). No inicio de 2015, o prefeito de Passo
Fundo anuncia a aprovacéo do projeto para a implementacdo de uma praca esportiva com campo de futebol no
bairro. Ainda, no inicio de 2016, a comunidade aguarda a concretizagdo do projeto. (Fonte:
http://www.rduirapuru.com.br/esporte/27910/prefeito+confirma+praca+esportiva+no+loteamento+manoel+c
orralo. Acesso em: 15 jan. 2016).



http://www.youtube.com/watch?v=iraRzg3Slok
http://www.rduirapuru.com.br/esporte/27910/prefeito+confirma+praca+esportiva+no+loteamento+manoel+corralo
http://www.rduirapuru.com.br/esporte/27910/prefeito+confirma+praca+esportiva+no+loteamento+manoel+corralo
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por exemplo, ha mais criancas frequentando instituicGes infantis privadas, do que pablicas*
e ainda que o numero seja consideravel, em razdo de acOes viabilizadas, faltam vagas. No
loteamento, as lutas pela escola foram constantes, como mostra o relato dessa historia

recente.

Essa demanda vem sendo objeto de inGmeras reivindicagdes ao poder publico
municipal, tanto que em 2008 serdo inauguradas as novas instalacdes da nova
escola da educacdo infantil, visando atender a demanda do bairro. Essa demanda
se explica se considerada a demanda das familias residentes no loteamento, as
quais possuem filhos em idade pré-escolar e que precisam de cuidados enquanto
0s pais trabalham. Tanto é que ha fila de espera para conseguir vaga no bairro
vizinho. A principal angustia relatada pelos moradores é quanto a (sic) buscar e
manter trabalho se ndo tem onde deixar os filhos pequenos. Também foi
mencionada a questdo do elevado nimero de criangas que ficam sozinhas durante
o0 dia sem o0 adequado cuidado, por falta de uma melhor estrutura educacional no
bairro (MORETTO; FIOREZE; FONSECA, 2008, p. 149).

E interessante perceber que, por tras dessas falas que reivindicam a escola, esta
presente uma concepcdo de educacdo da infancia, que, historicamente, esteve atrelada a ideia
de ter onde deixar os filhos. Trata-se, obviamente, de uma questdo muito importante, mas
gue ndo é maior que a sua importancia como lugar de aprendizagem, de desenvolvimento,
de encontro com outras possibilidades culturais e sociais para além daquelas vividas pelas
criangas pequenas em seu ambiente familiar. Por mais avancos que a educagéo infantil tenha
conquistado, nas Ultimas décadas, em relacdo ao seu lugar, ainda vemos presente, na
sociedade, aquela necessidade primeira de um cuidar, desarticulado do educar. Essa
expectativa é recuperada pela fala das professoras ao tratarem da relacdo que a escola de
educacdo infantil tenta estabelecer com os pais. Lamentavelmente, muitas lutas pela
construcdo de escolas, ainda séo justificadas por essa abordagem mais reduzida de educagéo
infantil.

O desejo da comunidade por uma escola concretizou-se em 21 de julho de 2008,
quando foi inaugurada a Escola Municipal de Educacdo Infantil Geny Aradjo Rebechi.
Durante o tempo em que nos fizemos presentes nela, notamos como um espaco que, além de
acolhedor, entende as criangcas como sujeitos sociais que tém acdo, voz e autonomia,
percepcao que tivemos da escola e de seus professores e funcionérios. Essa institui¢do, que

recebe criancas do proprio bairro e dos bairros S80 Luiz Gonzaga, Parque Farroupilha e

4SEm Passo Fundo, temos 6.711 criangas matriculadas na educacgéo infantil, segundo o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Dessas, 3.142 estdo frequentando escolas publicas
municipais infantis e 3.569, escolas de educacdo infantil privadas. Fonte: http://portal.inep.gov.br/basica-
censo-escolar-matricula. Acesso em: 15 fev. 2016.



http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula
http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula
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Bella Vista, demonstra uma preocupagdo com a sua funcdo pedagdgica e é organizada para
tal. Localiza-se num ponto central do loteamento, conforme a Imagem 5 (cinco), de frente
para uma rua pavimentada, com muro em suas laterais e nos fundos, cercada na sua frente.
Parece, a primeira vista, fechada, mas é social e afetivamente aberta a quem chega, seja a

comunidade, aos professores, aos pesquisadores ou a colaboradores.

Imagem 7 - Frente da Escola Municipal de Educacdo Infantil Geny Aradjo Rebechi

Fonte: Google Earth

Logo na entrada, encontramos um portéo que é aberto somente nos horarios de chegada
e saida das criancas e que nos leva ao interior da escola, onde ha um mural de comunica¢édo
entre pais e a instituicdo. O seu espaco fisico contempla uma sala de referéncia para cada
turma, as quais possuem banheiro, porta de acesso ao patio, espaco para mesas*®, cadeiras,
estantes para brinquedos e para materiais necessarios as turmas. Ha janelas voltadas, tanto
para o interior da escola, como para o patio. Por mais padronizadas que as salas sejam, cada
professora organiza-as de acordo com as propostas e as necessidades de sua turma. Com essa
estrutura, indagamo-nos: O que 0s espacos da escola significam para as criancas,
considerando que permanecem neles durante parte de seu dia? E para as suas professoras?
Neles, é que se da a expectativa de aprender, brincar, interagir verbalmente com o0s seus

pares e adultos aconteca. Ent&o, o que eles dizem nesse processo de pesquisa?

46Como o espago da sala, dependendo do nimero de criangas matriculadas, torna-se pequeno, as mesas tém
uma alternativa de serem elevadas, o que permite maior possibilidade de espaco livre para brincadeiras e
atividades diversas.
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Imagem 8 - Espacos das salas de educagdo infantil

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Também pela organizacdo do espaco, sdo possibilitadas as criancas oportunidades de
viverem a infancia e de desenvolverem-se. Os espacos dizem muito sobre o fazer docente e
isso importa desde a organizacdo de uma roda de conversa ou dos cantos criados para
atividades com maior interacdo. Entre as salas de cada turma, ha um corredor. Nele, sempre
estdo expostas as producdes das criancas, construindo um cenario que marca as concepcoes
pedagogicas daquele grupo de professoras.

Nesse mesmo corredor, no meio da escola, aproximadamente, encontram-se o
refeitdrio e a cozinha. Sdo espacos destinados ao café, almoco e lanche das criancas. Durante
a pesquisa, o refeitdrio foi um espaco de maior aproximacéo, especialmente da pesquisadora
com as criangas do Pré. Cedinho da manhd, tomando o seu café, contavam histérias de suas
vidas, o que tinham feito no dia anterior, onde moravam, como eram as suas maes e também
queriam saber mais sobre a pesquisadora. Ademais, naquele espago, era momento da
pesquisadora conversar com as professoras*’ antes que retornassem a sala para dar
continuidade a sua proposta junto as criangas. Quanto a cozinha, espago “intocdvel” na
maioria das escolas, também era um lugar de convivéncia e aprendizagem. Ao menos, as
criancas do MI, por exemplo, numa periodicidade semanal, desenvolviam boas receitas
culinarias e, com isso, atentas a uma receita, aprendiam a escutar, a falar o nome dos
ingredientes, a vivenciar a experiéncia fisica, a respeitar os combinados e a dialogar. Nesse

lugar, experimentam e brincam.

470 horério de intervalo das professoras é realizado, geralmente, no refeitorio. Em grupo, fazem lanche, trazidos
por elas, interagem, conversam e descansam.
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Imagem 9 - Refeitdrio e cozinha da escola

Fonte: Acervo da pesquisadora

Continuando no corredor, encontramos duas salas nas extremidades, uma sala ampla
para o bercario, com solario, e, do outro lado, uma sala para diferentes atividades, equipada
com diversos tipos de brinquedos. Ainda, hd outra sala com espaco para que as criangas
possam dormir em colchonetes ou realizar atividades com videos, havendo também uma sala
para a direcdo, a coordenacao e os professores, onde sao realizadas atividades pedagdgicas
e administrativas.

Ja a parte externa da escola conta com um pétio, para o qual todas as salas de Maternal
e Pré tém acesso. Nele, encontram-se alguns brinquedos, poucas arvores e gramado, um bom
espaco externo para a realizacdo de muitas atividades; porém, poderia ser mais aproveitado

pelas criangas, ndo fossem os dias frios ou de chuva que comportam muita umidade.

Imagem 10 - Patio da escola aos fundos das salas de Maternal Il e Pré |

|
- T
T e

e

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Nesse conjunto de ambientes oferecido pela institui¢do, as criangas passam boa parte
do tempo do seu dia e, neles, acontecem relac6es que implicam ensino e aprendizagem. Esse
lugar, que € carregado de sentidos, pode ser considerado o berco dos processos interativos
entre as criancgas e as professoras adultas que as acompanham.

Para a gestdo atual*®, a infancia é vista numa perspectiva plural, sdo consideradas
infancias tendo em vista os aspectos culturais e sociais de cada uma das criangas, as quais
sdo concebidas como ativas, curiosas, criativas, questionadoras e amaveis. Gostam quando
as professoras realizam intervenc@es pedagogicas, mais especificamente, com préticas de
investigacao e brincadeiras. A concepcdo de aprendizagem da escola alicerga-se na triade
cuidar, educar e brincar; 0 compromisso com 0 ensino e a aprendizagem ¢é levado a sério,
independentemente da proposta metodoldgica utilizada. Com pequenas diferencas entre si,
boa parte das professoras assume a modalidade organizativa por projetos de trabalho. As
demais trabalham com atividades sequenciais em torno de um tema.

Para entendermos a organizacdo dessa instituicdo, cabe-nos expor a distribuicdo das
turmas, com o numero de criancas matriculadas em 2014 e 2015. Durante o periodo da
pesquisa, 166 criancas, em cada ano, estavam matriculadas*® conforme a tabela que segue.
Cada grupo tem como responsavel uma professora e, exceto as turmas do Pré, podem contar

também com uma assistente de educacdo infantil.

Tabela 3 - Nimero de criancas matriculadas na escola por turma e por ano

Ano Turnos/Turmas  Bergario Maternal | Maternal 11 Pré | Pré 1l Total
Manha 15 - * *

2014 13 25 50 103
Tarde 12 13 3g* - - 63

Total 27 26 38 25 50 166
Manha _ _ * *

2015 09 41 32 82
Tarde 11 30* 43* - - 84

Total 20 30 43 41 32 166

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora. * Nimero de criancas distribuidas em duas ou trés turmas.

“8Durante o processo de pesquisa, trés pessoas assumiram o cargo de diregdo. A primeira, a que nos recebeu,
trabalhou até o final e afastou-se do cargo em 2014, em razdo de aposentadoria; a segunda, que era a
coordenadora pedagdgica, assumiu o cargo, interinamente, durante um semestre; por fim, no segundo semestre
de 2015, ocorreram as elei¢Ges de diretores, assumindo o cargo a professora Tamara Machado. Ressaltamos
gue, no desenvolvimento da pesquisa e nos didlogos sobre o trabalho em curso, as gestdes foram muito
acolhedoras.

4 Uma das preocupacOes das professoras, especialmente no turno da manhd, é a infrequéncia das criangas,
principalmente em dias de chuva. Essa situacdo afeta o processo pedagdgico de forma evidente, pois implica a
descontinuidade das propostas construidas de acordo com 0s objetivos de cada turma, inviabilizando o
desenvolvimento de um planejamento mais coeso.
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Até ha pouco tempo, as escolas de educacéo infantil da rede municipal de Passo Fundo
contavam com profissionais cooperativados, responsaveis pela educacdo das criancas,
independentemente se a sua formacéo fosse condizente ou ndo com essa demanda. Depois
de 2008, foi regulamentado o plano de carreira dos professores de educacao infantil e foram
regularizadas essas questdes por concursos publicos para Professores de Educacédo Infantil
para provimento de vagas. Os professores assumem a docéncia de uma turma de criangas.
Também héa concurso publico para Assistentes de Educacédo Infantil, que assumem a fungéo
de professores auxiliares nas turmas de bercario e maternal.

A formacdo continuada desses professores € proposta pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME). Ao longo dos anos, ela tem ocorrido atraves de ciclos de palestras, de
projetos mais sistematicos na perspectiva de formacéo do professor-pesquisador e de eventos
na area da educacdo, entre outros. A estratégia de conducdo da formacdo continuada e o
enfoque teodrico e metodoldgico modificam-se a cada gestdo, gerando descontinuidade dos
projetos e auséncia de processos longitudinais de avaliagdo. Em virtude disso, a Escola Geny
construiu, em 2015, um plano de formacdo mais especifico para as suas demandas. A cada
més, ocorre uma reunido para discutir questdes emergentes da escola ou para planejar
atividades coletivas para as criangas.>

Sentimos a necessidade, nesse processo de pesquisa, de, através de entrevista,
compreender o ponto de vista da gestdo da escola® acerca de aspectos como: o papel da
gestdo em uma escola de educacdo infantil e a relacdo da escola com a comunidade. Sobre
esse primeiro aspecto, a diretora e a coordenadora mostram inquietacdes sobre o papel que
0S gestores tém assumido nas escolas, que ¢ de “apagar incéndios”, seja pela falta de
professores, seja pelo enfrentamento de situagdes de inundacdo pela chuva que entra no
prédio ou de tensdes nas relacbes entre os professores, entre outras. Além disso, nesse
contexto, é necessario, por exemplo, percorrer a comunidade e convencer os lideres que o
espaco da quadra detras da escola € para o lazer das criangas e que ndo deve ser invadido.

Para a gestdo, tem-se a intencdo de buscar mais projetos sociais que articulem a escola ao

0 Um dos encontros de formagéo da escola, que ocorreu em agosto de 2015, contemplou a discussdo sobre a
producdo desta pesquisa. Apresentamos a todo o grupo de professores da educacdo infantil os elementos
centrais em termos tedricos e metodoldgicos e de hipoteses do trabalho.

5IMesmo que o periodo de produgdo de dados tenha encerrado em julho, foi realizada uma reunido, em
novembro de 2015, para conversar e realizar entrevista com a nova gestdo da escola, direcdo e coordenacéo,
sobre as suas expectativas e questdes importantes da comunidade escolar. Essa entrevista foi realizada
conjuntamente com as mestrandas Franciele Sartori e Mariele Camargo.
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que lhe € externo, para que as familias, especialmente as criancas, possam conhecer
possibilidades em meio ao seu cotidiano. Apesar de essas questdes serem parte da vida das
escolas, o grupo compreende que a fungdo da gestdo constitui-se na construcao e vivéncia
de uma proposta respeitosa para a educacdo da infancia, com os conhecimentos necessarios,
a qual é perpassada no exercicio dialégico e reitera a importancia do olhar para si e do
respeito as individualidades.

Sobre o segundo aspecto, da relacédo entre escola e comunidade, a gestdo entende que
a escola tem de ser vista como um lugar que tenha a participacdo dos pais. Apesar das
inimeras agdes que a escola tem realizado, quando os pais sdo chamados para reunifes ou
para tratar de assuntos sobre os seus filhos, raramente se fazem presentes. Segundo a
diretora, talvez seja necessario “abrir mais as portas da escola para a comunidade”. No ano
de 2015, somente, nas ultimas reunifes de pais, perceberam-se avancos em relacdo a sua
presenca.

Diante dessa questdo, referendada pela gestdo da escola, presumimos que a auséncia
dos pais, na escola, pode estar atrelada a varias questdes, mas voltamos a considerar aquela
concepcao de escola vista pela sociedade, mencionada anteriormente: ser vista como um
lugar onde as criangas sdo cuidadas enquanto os pais trabalham. Sendo assim, que sentido
tem estar mais proximo da escola? Se esse espaco fosse visto como lugar de aprendizagem,
possivelmente, outros modos de participacdo poderiam ser produzidos.

Ainda, nessa entrevista, a gestdo afirma ser um desafio da institui¢cdo desenvolver um
processo de participacdo efetivo, fazendo da escola um lugar de toda a comunidade. Ressalta,
também, a importancia de tornar a crianga que vive naquele espaco, e que ¢ aluna da escola
Geny, um sujeito visivel, ainda que seja flagrado pela sociedade como alguém que, sem
esperancas, ndo poderia fugir da criminalidade.

Com esse breve panorama descritivo da escola e de seu entorno, reiteramos a
relevancia desse olhar para o contexto no qual se situa o universo de investigacdo, 0s
aspectos da vida da comunidade da qual provém as criangas que participam de nosso estudo,
podendo situar mais adequadamente nossas questdes de investigacao.

Essa exposicéo resulta de principios etnograficos que assumimos, experiéncia que nos
faz entender um pouco mais a vida daquelas criancas e as razGes pelas quais, por vezes,
faltam aula, chegam com sono, com alguns medos e também os motivos de suas alegrias e
do seu encantamento em estar ali. A vida que se constitui fora da escola traz 0 mesmo sujeito

para dentro dela. O loteamento carrega a histéria de cada uma, com as suas marcas e 0 que
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as faz criangas. A escola reverbera as suas vidas, as suas vontades, as suas fantasias.
Avizinharmo-nos da comunidade e da escola para ampliar a compreenséo sobre as relagdes
que ocorrem ali, sejam em caminhadas, seja na “Festa Julina” da escola, seja nos inimeros
momentos com as cinco turmas de criangas e suas professoras, significa descortinar varios
elementos que nos permitem respeitar esse espago e pensar como a pesquisa educacional

pode contribuir para amplia-lo e potencializé-lo.

3.3. As escolhas e o encontro com o lugar e com os sujeitos

Dados os primeiros passos em relagdo ao campo de pesquisa, depois de aproximarmo-
nos da escola e de seu contexto, era 0 momento de achegarmo-nos as turmas de criancas de
dois a cinco anos de idade. Apresentamos, no texto que segue, as opcOes acerca dos
instrumentos para o trabalho de campo, o desenrolar desse processo na ordenacdo e no
tratamento dos dados e na escolha dos episddios de interacdo para exposi¢do de nossos
achados.

Em comum acordo com a sua direcdo, a Escola Municipal de Educacédo Infantil Geny
Araljo Rebechi recebeu-nos em outubro de 2014 para o processo de investigacdo. A
definicdo de quais turmas participariam da pesquisa deu-se a partir de um mapeamento das
criancas e pela adesio de trés professoras®?: Thalma, do MI, Ayla, do MIl e Mel do Pré | e
Pré Il (2014 e 2015), que entenderam a nossa proposta como uma contribuicdo para a area
de educacdo infantil e, mais especificamente, para a escola.

Participam, assim, da investigacdo crian¢as de dois a cinco anos de idade de turmas de
MI, MII, Pré I e Pré Il, numa média de quinze (15) criangcas em cada uma, com as suas
respectivas professoras.>® No turno da manha, as turmas de Pré | e Pré Il tém uma rotina de
chegada a escola as 7h30min. Nesse momento, ficam nas suas salas de referéncia, brincando
com 0s seus pares e, aproximadamente, as 8h, dirigem-se ao refeitorio para o café. Desse
instante, até as 11h, horario do almocgo, a rotina ocorre de acordo com a proposta das

professoras, que distribuem o tempo entre a sala de aula, a sala de atividades, o patio e/ou

S2Além dos aspectos mencionados, destacamos que as professoras participantes da pesquisa tém formagéo de
curso superior, todas em Pedagogia. Além disso, a professora do Maternal tem a primeira formag&o em Historia
e a professora do Pré, a primeira formagdo em Letras.

S3Em 2014, o trabalho de geracdo dos dados ocorreu em trés turmas — MI, MIl e Pré Il. Com o afastamento da
professora do MII, em 2015, o trabalho manteve-se com o Ml e o Pré I, nas quais atuavam as mesmas
professoras do ano anterior.
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passeios externos a escola. Nesses espacos, brincam, aprendem, investigam, conversam,
realizam atividades com diferentes linguagens. Geralmente, iniciam a manh& organizando-
se com a rotina do dia e calendério.

As turmas do Pré | e 11, que foram acompanhadas pela mesma professora no tempo da
pesquisa (2014/2015), a professora Mel, impreterivelmente, realizam rodas de conversa, que
envolvem relatos de novidades e de seu cotidiano na comunidade em que vivem,
combinados, organizacdo das aces dos projetos de trabalho em andamento e/ou momentos
de sistematizacéo.

J& no turno da tarde, as turmas do Ml e MII tém a rotina diferente. Iniciam brincando
em suas salas de referéncia, as 13h, momento em que também aprendem a realizar a roda e
a combinar a rotina da tarde. Em seguida, a turma do MII, com a professora Ayla, realiza
atividades em espacos diversificados, desenvolvendo os projetos propostos. No MI, boa
parte das criangas faz o “soninho”, que acontece na sala de videos ou na propria sala da
turma. Ao acordar, fazem a higiene e realizam o seu lanche. Apds esse horario, a professora
realiza atividades pedagdgicas de acordo com o projeto de trabalho em andamento no
momento. A professora Thalma, do M1, que trabalhou tanto em 2014 como em 2015, mostra
momentos de acdo pedagdgica em que conduz o processo, em atividades rotineiras de
interacdo e, a0 mesmo tempo, vivencia com as criangas situacdes em que elas colocam-se
como sujeitos do processo, com participacao efetiva nas atividades.

Uma das preocupacdes das professoras da tarde, presenciada, especialmente, junto ao
MI, é que, desde o horario das 16h30min, ha pais buscando os seus filhos, muitas vezes,
quando ainda estdo envolvidos nas atividades, sem que possam participar da parte final da
tarde, com o fechamento daquele dia. Compreendemos que a participacdo nos momentos de
sistematizacdo € muito importante, pois ajuda na producdo de sentidos sobre o que estdo
aprendendo. Buscando uma saida para a situacdo, conversou-se com cada familia sobre a
importancia do respeito ao horario e alguns familiares tém colaborado nessa situacao.

Na pesquisa, 0 encontro da pesquisadora com esses sujeitos foi se desenvolvendo ao
longo de todo o processo investigativo. Obviamente, a chegada nas suas salas de referéncias,
marcando o inicio desse olhar, foi regada de maior curiosidade, criacdo de vinculos e
organizacdo das estratégias de pesquisa. Os primeiros momentos nas salas foram
acompanhados pela observacéo registrada em diario de campo. Nao bastava dialogarmos
com a direcdo da escola e as professoras sobre fazer pesquisa. Era preciso chegar com

respeito, ndo invadir aquele espago nem a proposta da professora, tampouco a relagao entre
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ela e as criangas e pedir o assentimento das criangas, mesmo com a interlocucdo da
professora, no caso de algumas criangas do MI. O tripé e a camera foram inseridos em
seguida, mas quando percebemos que, para as criancas, a pesquisadora ja ndo era uma
estranha.

A observacdo ocupa lugar privilegiado nas pesquisas educacionais de abordagem
qualitativa e etnografica. Para que se torne um instrumento valido, precisa, antes de tudo, ser
“controlada e sistematica” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 25), o que exige do pesquisador um
planejamento minucioso. Foi necessario preparar o olhar e, a0 mesmo tempo, deixa-lo aberto
as possibilidades que o campo pode trazer. Em nosso caso, a escolha da observagdo simples,
do registro em fotografias através de filmagens de cenas cotidianas, pressupde o desejo de
compreender o conjunto de elementos que, na escola, permeia o desenvolvimento das
criancas e de recompor a dindmica pedagdgica da educacéo infantil, especialmente no espaco
da sala de aula. Essa opgdo tem sido comum entre as pesquisas que envolvem criancas e as
suas interacGes em diversas areas, em especial nas areas de Educacédo, Letras/Linguistica e
Psicologia. A exemplo disso, mencionamos Ramos (2006), que fez essa opcao pela filmagem
focando, preferencialmente, a diade da crianca com a sua professora e da professora com o

grupo, em situacOes de interacdo. Segundo ela,

[...] a filmagem n&o partiu de categorias previamente elaboradas e orientou-se pelo
objetivo do trabalho na busca de capturar elementos que pudessem explicitar o
processo de interacdo e que permitisse discuti-lo, levantando-se hip6teses
explicativas sobre o seu papel na constituicdo da linguagem da crianca (RAMOS,
2006, p. 46).

A filmagem afeta o percurso que vai sendo construido a medida que o campo vai
trazendo novas questfes. Além dos momentos em movimento que ela pode proporcionar,
também demo-nos conta da importancia das imagens retidas nas fotografias. Elas foram se
amalgamando ao processo, adensando o conjunto de registros em video e em diario de campo
e ajudando-nos a perceber a complexidade das interagdes em curso nos diferentes ambientes
da escola. Martins Filho (2005, p. 34) afirma que “considerando a fotografia como registro
de um fragmento da realidade ela é um instrumento que permite ao pesquisador uma
interpretacdo de um momento que deve ser marcado pela contextualiza¢do do tempo e do
espaco em que foi produzido”. Por essa razao, destacamos a importancia de, ao produzir os

dados, ordena-los e articula-los aos instrumentos utilizados.
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O trabalho de campo ¢ considerado como parte do processo de “geracdo de dados”
(GARCEZ; BULLA,; LODER, 2014), porque as cenas, por exemplo, ndo sao simplesmente
gravadas, mas produzidas, desde a ambientacdo das criancas com 0 equipamento até o
posicionamento da camera em direcdo aos flagrantes de interacdo verbal mais significativos,
através da escolha do angulo. Ja as fotos retém as cenas registradas em momentos diversos,
como a ida ao parque, o lanche e, especialmente, as rodas de conversa e os momentos de
desenvolvimento dos projetos planejados pelas professoras.

Além das filmagens e da fotografia, destacamos, também, a importancia do registro
em diario de campo, que, além de cumprir um papel de fidedignidade ao tempo e ao espago,
ajuda-nos a compor os futuros episddios. O diario de campo, muitas vezes, sugere 0 que
existe por detrds dos olhos do pesquisador, ou seja, na escrita descritiva, encontram-se
amalgamadas as suas concepcdes de educacdo, de linguagem e de interacao entre 0s sujeitos.
Oferecendo-se a leitura, tais elementos passam a compor o processo de producédo de dados e
podem ser surpreendidos no processo de analise.

Considerando também que a observacdo nao deve ser intrusa, no inicio, foi realizado
um trabalho de ambientacdo entre a pesquisadora e 0s sujeitos envolvidos. Naquele
momento, ocorreram registros em diéario de campo, a fim de interferir o minimo possivel no
movimento daquele lugar. Segundo Castro (2001, p. 81), “os estudos mais recentes com
criangas pequenas, especialmente os da Sociologia da Infancia, vem nos revelando o quanto
as criancgas sao perceptivas, o quanto percebem nossas entradas e intengdes, mesmo quando
pensamos que nao”.

Os trabalhos desenvolvidos em 2014 caracterizaram-se pela aproximagdo com o
campo e, portanto, por um carater exploratério. Em 2015, a geragdo dos dados ocorreu de
forma mais efetiva, visto que foi informada por objetivos mais claros e caracterizada por
uma maior interacdo com as professoras. Esse processo mais efetivo deveu-se ao
aprofundamento teorico e ao estudo das filmagens de 2014 realizados nesse interim, entre
um ano e outro. Como 0 processo investigativo pode ser considerado ndo linear, muitos
momentos esperados e inesperados ocorrem no cotidiano da escola, tais como a adaptacéo
de criangas novas nas turmas, greve de professores, festividades da escola, entre outras
situacbes. Isso exigiu flexibilidade e paciéncia, além de novas estratégias para dar

continuidade ao trabalho de campo.®*

54 Destacamos a insercdo e a colaboracdo das mestrandas do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo
(FAED/UPF), Francieli Sander Sartori e Mariele Fatima de Camargo no processo de geragdo dos dados no ano
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Em sintese, podemos afirmar que, ao somar o registro escrito em diério de campo a
filmagem e as fotografias de um dado momento, além de dispor o material de maneira
coerente, construimos um conjunto de elementos que, combinados, trazem de diferentes
fontes, diferentes marcas da interacdo verbal entre criancas e suas professoras. Na tabela 4

(quatro), expomos 0 numero de horas de filmagem obtida em cada turma por ano.

Tabela 4 - Nimero de horas e filmagem dispostas por turma e por ano

Ano/ Maternal | Maternal | Maternal 11 Pré Pré 1l T
Turma Profa. T Profa. T Profa. A Profa. M Profa. M

2014 5h X 4h11min X 7h 16h11min
2015 X 11h7min X 21h X 32h7min
Total 48h18min

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora.

Destacamos, também, que héa diferenca entre as turmas de Maternal e Pré no que diz
respeito ao envolvimento com a pesquisadora e com a pesquisa. Com as criangas com mais
de quatro anos de idade, a presenca da pesquisadora e da cdmera foi assimilada de forma
progressiva, rapida e com interesse das criancas. E o que afirmar sobre as criangas menores
de trés anos de idade? Chama-nos atengédo que, especialmente, com a turma do Ml (2015),
que, quanto mais vinculo afetivo-social era estabelecido, entre as criangas e a pesquisadora,
maior era a intimidade com a camera e o interesse na pesquisa.

Ao suspendermos a nossa presenca na escola, optamos por realizar uma devolutiva das
cenas gravadas ou de parte delas. Esse retorno é diferente do dialogo que estabelecemos com
o0s adultos, com as professoras da pesquisa e outros profissionais da escola, em termos de
conteddo; no entanto, por questdes éticas e pela nossa relagdo com as criancas, essa acao foi

impregnada de um valor bem expressivo.

de 2015. A sua presenga foi fundamental para que pudéssemos cobrir um tempo maior de atividade na escola.
Esse fato resultou, também, na remodelacdo dos projetos de pesquisa desenvolvidos pelas mestrandas, uma
vez que passaram a contar, para o seu trabalho, com o material gerado nesse mesmo campo de pesquisa,
respeitados os requisitos éticos pertinentes. Embora a presente pesquisa tenha envolvido cinco turmas de
educacdo infantil, as mestrandas optaram em realizar o seu estudo abordando situac6es de interacdo ocorridas
nas turmas de pré-escola Il (2014), com criancgas na faixa etaria de cinco para seis anos e de pré-escola | (2015),
com criancgas na idade de quatro para cinco anos, ambas com o acompanhamento da mesma professora. Com
nosso estudo, somado aos outros dois, “Desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores de criangas em
situacOes de interacdo: um estudo exploratério em turmas de pré-escola” (Franciele Sander Sartori) e “A
complexificagdo de conhecimentos de criangas na Educagdo Infantil: um estudo de caso” (Mariele Fatima de
Camargo), no intuito de ampliar e enriquecer as pesquisas no universo da pequena infancia, instituimos, no
GEPALFA, uma pesquisa compartilhada que, com base no mesmo conjunto de dados, permitiu a elaboracéao e
a investigacao de diferentes problemas de pesquisa.
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Imagem 11 - Momentos de devolutiva das filmagens para as criangas

Fonte: Acervo da pesquisadora

Sobre isso, retomamos a discusséo sobre fazer pesquisa das/sobre as criangas ou com
as criancas. Deixamos claro que, nesta pesquisa, ndo avangamos ao ponto de, em nosso
projeto, colocar as criancas no lugar de pesquisadoras, mas nos empenhamos para que
pudessem vivenciar o maximo alguns de seus elementos. A investiga¢do com criancas € vista
COMO UM Processo que respeita a sua singularidade como sujeitos sociais. E desse viés que
nos aproximamos. No entanto, h4 que se cuidar a compreensdo desse percurso, pois,
ingenuamente podemos pensar que nos, adultos, é que podemos inclui-las ou autoriza-las
nessa participacdo. Muitas vezes, elas é que nos autorizam a aproximarmo-nos delas e de

seu Iugar, como mostra o excerto:

Enguanto algumas criangas terminam a atividade, outras (re)descobrem a cAmera, interagem, testam, filmam
seus brinquedos, mostram sua produc¢do (registro) e sua pasta através da lente. Enxergam seus nomes “do
lado de la”, encantam-se como se fosse a primeira vez que estivesse ocorrendo filmagem na sua aula. Parecem
mais proximas, de mim, fazendo parte da pesquisa (DIARIO DE CAMPO, 22.05.2015 — Pré I1).

As discussdes que tém envolvido a infancia, nos Ultimos anos, especialmente no campo
socioldgico, sdo marcadas por pesquisas que abordam a investigagdo com criangas em
diferentes aspectos, em especial, no que se refere a ética, a entrada no campo e ao olhar
adultocéntrico (DELGADO; MULLER, 2005), elementos que se tornam obstaculos
relevantes quando nao observados pelo pesquisador. As criangas sdo sujeitos envolvidos no
processo e merecem que 0s adultos tenham atitudes éticas, que a entrada no campo nao seja
invasiva e que os adultos consigam despir-se de uma visao que tome a infancia apenas pelo
seu ponto de vista. Mas como fazer pesquisa com criangas? Essa era uma duvida que
permanecia, ilustrada por um excerto de nosso diario de campo, produzido durante a nossa

aproximag&o com 0 campo.
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Enquanto a atividade acontecia, uma menina me pergunta: “Tu ndo vai filmar a gente? S6 vai olhar?” Aceitei
isso como um convite. Peguei o celular e fiz algumas cenas. O menino lvan quer me ajudar e filma sua colega,
fazendo imitagOes. Cada crianga guarda em si um sujeito que é ator, que mesmo sendo observado, precisa ser
o0 observador e olhar com seu ponto de vista. Me perguntava: Como deixa-los serem protagonistas sem que eu
interfira na proposta da professora? Cinco minutos depois, os meninos Ricardo e Mila me deram a resposta.
Assim que disponibilizei a cAmera, me chamaram em sua mesa. Queriam ficar perto, me contar seus medos,
pediram colo. Se aproximaram. (DIARIO DE CAMPO, 06.11.2014 — MI|).

Cenas como essa mostram 0 quanto o processo de pesquisa com as criancas é Vvivo e
autorizado entre nés (adultos e criangas) e ndo por nés ou por elas, de modo paralelo. A
relagdo que acontece é de cunho sociocultural, convida os sujeitos a tomarem os seus lugares
e compreenderem-na nos elementos presentes naquela experiéncia de educacdo infantil, em
que adultos e criancas vao se transformando, independentemente de quem esta a frente ou
detras da camera. Os atores atuam e os registros tentam (re) construir, pela imagem
congelada, pela imagem em movimento e pela escrita, 0 seu movimento.

Reiteramos, ainda, no findar desta secdo, a importancia de mais um encontro a
considerar nesse processo: a relacdo dialdgica com as professoras. O trabalho de campo
inicia ndo somente no momento em que se institui a relagio com o espaco, mas
essencialmente com os sujeitos. Salientamos a relagcdo com as professoras, pois planejamos
respeitar todas as etapas e 0s momentos necessarios para olharmos a interacdo verbal entre
elas e as criancas. Neste sentido, muitos elementos propositivos colocaram-se no caminho:
a necessidade, ao longo dos meses, de realizar discussdes sobre 0 objeto de pesquisa; as
estratégias de geracao dos dados em cada turma, por suas peculiaridades; a participagéo delas
na pesquisa; e alguns desfechos, entre outros. Isso impulsionou a relacdo da pesquisadora
com esses sujeitos: trés mulheres, adultas, professoras. Cada uma com o seu jeito de ser, com
caracteristicas pessoais e pedagdgicas diferentes, com concepcdes de infancia que respeitam
a singularidade desse sujeito infantil e, a0 mesmo tempo, que as consideram como sujeitos

historicos e sociais, que, nas relagdes de ensino, possuem voz.

3.4 A producao dos dados e os episodios de interacéo

Nesta secdo, temos a intengdo de expor a geragéo e a producédo dos dados da pesquisa,
0s quais representam o decurso de nossa insergdo nos processos pedagogicos que envolvem
a escola e 0 seu entorno, numa investigacdo que privilegiou a interacdo verbal entre os

sujeitos. Logo, foi indispensavel ordenar o conjunto de registros escritos, filmados e
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fotografados, o que se constituiu como um rico e complexo material de pesquisa. Além disso,
manifestamos as razfes que nos levaram a optar por trabalhar com episodios interativos.

Além da leitura minuciosa do diario de campo e do olhar atento as fotografias,
assistimos a todas as cenas filmadas, atentando aos aspectos relacionados ao objeto de
pesquisa, em especial, para compreender, nas situacgoes de interacdo verbal entre professoras
e criancas de Educacdo Infantil, quais e de que natureza sdo os dispositivos acionados para
gue umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a linguagem.

Nesse processo, alguns conceitos emergentes de nosso referencial teorico foram sendo
reiterados e outros instaurados, todos servindo como base para a anélise. A partir desse olhar
incansavel e cuidadoso, selecionamos as cenas que indiciam 0 nosso objeto de investigacao
e remetem ao nosso referencial de base. Consideramos, portanto, as situacbes em que
houvesse possibilidade de perceber as criancas e as professoras agindo e pensando sobre a
linguagem. Para Gombert (2003, p. 19) “desde muito cedo, a crianga manipula a linguagem
sob a forma de compreensédo e producdo. Isso ocorre de modo espontéaneo e somente mais
tarde a crianga podera controlar conscientemente, 0s tratamentos linguisticos que ela opera”.
Considera-se que essa acdo esta presente no cotidiano escolar, em especial, pelo
comportamento epilinguistico (GOMBERT, 2003) das criancas, semelhantes ao
comportamento metalinguistico, mas ndo conscientemente controlados por elas. Tais acdes
sdo acionadas/amparadas/requeridas por alguns dispositivos, procedimentos com certa
frequéncia e estabilidade que expdem os sujeitos, criancas e professoras a fazer uso da
linguagem com vistas a pensar e a agir sobre ela mesma. Entendemos que as professoras
envolvidas na pesquisa realizam as suas praticas por esse Viés e sem instrucao especifica
para tal. Pelo trabalho etnografico, conseguimos perceber tal fendmeno, pois ndo ha modelo
pré-estabelecido que o flagre e ele evidencia-se em seus limites e em seus potenciais, pela
capacidade instalada de pensar e agir sobre e com linguagem, tanto de professoras quanto de
criangas.

Apos essa selecdo, as cenas da pesquisa foram transcritas®, atentando para o fato de
que, segundo Silva (2007, p. 192), “transcrever um texto falado, € passar para outro escrito”,
e isso implica dizer que essa acdo esta atrelada a variados elementos que se atravessam nesse

novo texto, por conta da subjetividade presente ou pelas marcas que acabamos por instituir

55 A transcricdo respeitou os indices propostos por Luiz A. Marcuschi para a conversdo de textos do falado
para 0 escrito. Consta no Apéndice C o quadro de sinais utilizados nas transcrigdes, de elaboracdo da
pesquisadora com base nas producdes do referido autor.
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pelo nosso olhar. Nesse movimento ininterrupto entre a transcri¢do, o olhar aos videos, as
fotografias e aos registros do diario, o campo vai impondo novos elementos, 0 que nos
desafia a (re) definir algumas questdes sobre o proprio objeto. O que, no inicio, era mais
Obvio, apoiado em certas hipdteses, logo ndo nos pareceu tdo claro e o que emerge do
material fez-nos pensar sob outros vieses.

Partindo do pressuposto que a linguagem constitui-se e é potencializada naquele
espaco de interacdo na educacdo infantil, fica evidente, nos momentos pedagogicos,
especialmente nas salas de referéncia, que as professoras dao voz as criancas, o que significa
que as manifestacdes verbais sdo produzidas e vivenciadas de modo coletivo. Além disso,
mesmo que algumas criangas ndo saibam ainda falar convencionalmente, séo tratadas como
falantes nativos e como merecedoras de aprender pela fala do outro. Nessa relacéo, as adultas
professoras “levam a sério” as falas das criangas, o que nos faz inferir que, entre elas,
também aprendem a “levar a sério” as falas de seus pares, respeitando-se mutuamente.

Quando sdo necessérias orientagdes e esclarecimentos e as adultas precisam usar a
palavra para esse fim, elas mostram uma preocupacdo com que todas as criangas escutem 0s
seus pares e que possam falar e responder as perguntas realizadas. Percebemos, neste
sentido, que a pergunta constitui-se como um principio, ou seja, uma acdo de referéncia na
relacdo professora e criangas, produtora de sentidos e instauradora e motriz do didlogo. A
pergunta que problematiza estd presente nos questionamentos da roda de conversa, na
explicacdo de uma atividade, nas descobertas que ocorrem durante os projetos, seja por
iniciativa das professoras ou das criangas. As criangas aprendem a entender a pergunta e
aprendem a perguntar.

As ricas rodas de conversa das turmas do Pré Il e o encontro entre a professora do Ml
e suas criancas ao redor da mesa mostram-se como rotinas familiares as criancas e aos
adultos. Neles, ocorrem situacdes de interacdo verbal, que se ajustam a uma determinada
estrutura e regularidade, dominada por aqueles sujeitos. A essas situagdes, designamos como
formatos de interacdo (BRUNER, 1987).

Além disso, percebemos pontes entre o grupo das criangcas menores, do Ml, e a sua
professora. Essas pontes, clarificadas pelo conceito de participacdo guiada (ROGOFF,
1998), séo criadas pela possibilidade que a professora vé de as criangas serem capazes de
construir conexdes entre o conhecido e o novo. Para que isso aconteca, observamos

compreensdo mutua e iniciativa por parte das criancas. Ainda assim, mesmo que tomem a
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frente em algumas situacOes, as criangas ndo estdo sozinhas, pois sdo acompanhadas pela
adulta professora.

Por fim, outra aproximacao que nos cabe evidenciar ocorre em diversas situacdes, em
todas as turmas: no dialogo entre os sujeitos, as palavras séo refletidas, por adultos e criancas,
acdo que designamos de retomada da palavra (MENDONCA et al., 2014). As criancgas
utilizam a palavra da professora e a professora, a das criancas. Mas o que ha de relevante
nessa retomada? Observamos que ha diferentes acdes presentes na retomada da palavra do
outro. Quando esses enunciados sao flagrados, ha diferenca na maneira de dizer dos sujeitos?
A professora, por exemplo, repete, recusa, corrige, amplia, confirma, reafirma, universaliza,
entre outras, a palavra da crianga.

Apds trabalhar com essas primeiras reflexdes, com o olhar atento as cenas filmadas,
notamos que alguns dispositivos reprisam no cotidiano pedagogico da educacdo infantil,
deixando as névoas da pesquisa mais dissipadas. Ela vai tomando forma e acercando-se de
conceitos que atuardo como categorias de analise dos dados no proximo capitulo: retomada
da palavra, formato de interacdo e participacdo guiada. Além disso, optamos em apresentar
as situacOes de interacdo verbal expostas pelo material de campo em forma de episédios de
interacéo.

No Gepalfa, um dos problemas que se tem buscado enfrentar diz respeito a necessidade
de que, por meio da pesquisa qualitativa, aquela que se sustenta na expectativa de
surpreender e compreender o real produzido na acdo humana e no processo de producéo de
sentidos que a ela amalgama-se, exponha-se 0 movimento do objeto de pesquisa em analise
sem destitui-lo da dinamicidade que o caracteriza, visto nela que estéo tais elementos, a acdo
e 0s sentidos. Em vista disso, 0 Gepalfa tem trabalhado com uma forma de exposi¢éo que
seja respeitosa da peculiaridade dos dados que produz e encontrado na elaboracdo de
episddios uma alternativa convergente para seus propositos.

Tais episodios sdo compreendidos como textos narrativos e conversacionais,
constituidos de excertos de transcri¢des das filmagens, de fotografias®, de informagdes no
diario de campo, comentarios esclarecedores da pesquisadora que objetivam recompor
elementos ausentes nas outras fontes, mas necessarias a reconstituicdo do momento em que

a professora e as criangas instauram uma situacédo de interacao.

% As fotografias apresentadas nos episodios de interacdo, nessa metodologia, tém a intencdo de mostrar a
situacdo da interacdo, o que consideramos muito importante revelar-se pela imagem.
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Smolka (2002) tem sido uma referéncia para o Gepalfa pela metodologia empregada
em suas pesquisas, pelo uso de episddios de interagcdo e por perceber, no processo de
pesquisadora, o potencial que os recortes dos momentos de sala de aula possuem. Essa autora
compreende que, “nas praticas cotidianas, as criancas interpretam diferentes relagdes e
posicOes. Na dindmica das interlocugdes, os sentidos se reproduzem pelo resultado das
condigdes de producéo, jogo de relagdes e posi¢des ocupadas pelos interlocutores” (2002, p.
89).

Outros pesquisadores também utilizam essa estratégia em suas pesquisas. Um deles é
Laplane (1997), que apresenta, em sua tese sobre o siléncio na sala de aula, a anélise de
episddios que representam momentos da aula constituidos de observac@es, gravagdes e
participacdo da pesquisadora nas aulas de um primeiro ano do Ensino Fundamental. Lima
(2013), com uma pesquisa sobre argumentacdo na educacdo infantil, trabalhou com
episodios sobre os enunciados infantis, em que as criancas foram tomando o lugar de
interlocutores na propria pesquisa. Aquino (2008) trabalhou com episddios como categorias
de habilidades sociocognitivas, ou seja, episodios interativos de acdo conjunta e atos
comunicativos intencionais, que revelam o processo sobre intencionalidade comunicativa
em cenarios de aten¢do conjunta. Nesses trabalhos, tal procedimento esta conjugado com o
carater sociocultural da pesquisa.

Entendemos que os episodios de interacdo deflagram e encerram um tépico ou um
tema. Eles mostram a frequéncia e as regularidades de um fenémeno, de um conjunto de
informac@es que reconstroi o sistema que esta operando num dado momento e no processo
de (re) construcdo de sentidos. Reconstituem, em palavras escritas, a interacdo e a relagédo
pedag6gica em movimento no espaco e tempo da escola, com vistas a dar a ver a
complexidade desse lugar.

Nos episodios organizados e expostos no proximo capitulo, diferentes acbes de
linguagem ganham as cenas, em um movimento que configura um crescendum, isto é, 0s
episédios dao visibilidade as diferentes formas de acdo com e sobre o outro, que sé@o
instauradas pelos sujeitos, professoras e criancas, desde as mais simples formas de agéo pela
e sobre a linguagem as mais complexas. Essas nuances aparecem na analise mediante o
recurso as trés categorias apresentadas anteriormente: retomada da palavra, formato de
interacdo e participacdo guiada. Cada um dos trés episodios permite compreender as agdes

de linguagem presentes na interacdo entre professoras e criangas, enfocando uma das trés
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categorias e trazendo a lume situacbes de desenvolvimento da linguagem oral
experimentadas por aqueles sujeitos.

Ao findar este capitulo, temos clareza que, nesse processo, ndao ha linearidade.
Tivemos a intencdo de expor a trajetoria metodoldgica construida até o momento, 0s
principios que elegemos para olhar os dados, o contexto escolar no qual nos situamos, as
estratégias no trabalho de campo e as primeiras aproximagfes conceituais produzidas. A
pesquisa em Ciéncias Humanas e, no caso, em Educacgéo busca, em boa parte das vezes, na
empiria, um mote para confirmar, confrontar e elaborar hipoteses que reverberem sobre o
conhecimento produzido nessas &areas. Para isso, h& que se respeitar as construcdes e as
desconstrucOes da pesquisa e buscar, no argumento, os elementos dessa arquitetura.

O préximo capitulo trard os principais resultados dessa trajetoria, por meio de uma
sintese que visa a articulacdo entre os achados da pesquisa e a nossa base teorica, a fim de
compreender quais e de que natureza séo os dispositivos acionados por criangas e professoras
de educacdo infantil, para que umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a linguagem.
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4 NA INTERACAO VERBAL, CRIANCAS E PROFESSORAS AGINDO SOBRE E
COM O OUTRO PELA E SOBRE A LINGUAGEM

Para vocé me educar, precisa entender minhas verdades, pessoas

e fatos aos quais atribuo forcgas superiores as minhas e as quais me entrego
quando preciso ir além de mim mesmo (...). Precisa estar comigo onde eu estou,
mesmo que venha de longe e que eu esteja muito adiante. S6 ha uma forma

de construi-lo: a partir de mim mesmo e do meio em que eu vivo.

(Vital Didonet)

Apresentamos, neste capitulo, a relacdo estabelecida entre os aspectos que emergiram
do estudo tedrico e das pesquisas referentes ao tema e as questdes que se evidenciaram no e
que problematizaram o campo de investigacdo, com o objetivo de expor nossas sinteses
acerca de como a interacdo verbal configura-se em turmas de Educagdo Infantil e
compreender quais e de que natureza séo os dispositivos acionados por criancas e professoras
para que ocorra acdo sobre e com o outro pela e sobre a linguagem. A analise aborda como
a linguagem verbal, fundamentalmente, a fala, realiza-se nos processos de interacdo
produzidos no encontro entre professoras adultas e criangas, constituindo-se como um
fendmeno sobre o qual esses sujeitos voltam-se sistematicamente e de diferentes modos.

Esta pressuposta em nossa andlise a premissa segundo a qual se encontra entre as
funcBes das professoras a de ajudar as criancas a desenvolverem a linguagem como uma
funcdo psicologica superior, como fala intelectual e como constitutiva do pensamento verbal
(VIGOTSKI, 1991), visto que se trata de um processo de formagdo que necessita da
conducéo e do apoio do meio cultural. Partindo disso, objetivamos compreender quais sdo
as estratégias que as professoras elaboram para conduzir e possibilitar condi¢des de uso da
linguagem que exijam das criangas investimentos em agdes que tenham como objeto a
propria linguagem.

Todos os episddios organizados para essa exposicao, produzidos, como exposto no
capitulo anterior, com base no estudo do material resultante do trabalho de campo,
manifestam a presenca de adultas que levam a serio a fala das criangas e ensinam, através
do seu dizer, que a fala do outro tem um valor importante e que ela opera sobre o0 ouvinte.
As criangas, por sua vez, produzem enunciados respondendo e incorporando recursos usados
pelas professoras, potencializando e explorando a linguagem nessa experiéncia com o outro.

Assim como Vygotsky, assistimos ao fato de que “el desarrollo del lenguaje es, ante todo, la
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historia de la formacion de una de las funciones mas importantes del comportamiento
cultural del nifio, que subyace en la acumulacion de su experiencia cultural” (1995, p. 169).

Mas que recursos sdo esses? Alguns conceitos, que elevamos a condi¢éo de categorias,
permitem-nos designa-los como dispositivos, um conjunto de acbes implementadas
principalmente pelas professoras com vistas a abordar a linguagem ndo somente como
instrumento de comunicacdo, mas também como organizadora da acdo e como agdo de
pensamento, capaz de agir sobre o outro e de ser objeto da propria linguagem. Sao
considerados como modos de agir com a linguagem que, além de status pedagdgico,
assumem o status de constructo teérico, ganham densidade e podem ganhar espaco pubico
pela pesquisa. Sao eles: a retomada da palavra, o formato de interacdo e a participacéo
guiada. O primeiro deles, proveniente de estudos pertinentes a abordagem bakhtiniana, e o
segundo, cunhado por Jerome Bruner (1997), com vistas a compreender o apoio que 0
mundo cultural oferece a crianga no curso do desenvolvimento da linguagem verbal, j& foram
utilizados em estudos do campo da Educacdo Infantil. J& o terceiro, proveniente dos estudos
antropoldgicos de Béarbara Rogoff (1998), menos presente nesse campo, ganha em nosso
trabalho presenca importante.

E com base nessas trés categorias que os episodios foram se constituindo, cada um
deles atendendo a finalidade de explorar a pertinéncia, as possibilidades e os limites de seu
uso com vistas a compreensdo das acdes de linguagem que se estabelecem no processo de
interacdo verbal entre professoras e criancas. Para a sua organizacdo, os episodios contaram
com a inclusdo do conceito de acdo de linguagem, como mencionado. Na anélise, as cenas
apresentadas em cada episodio expandem a complexidade das a¢des de linguagem mediante
a intervencao dos dispositivos e remontam as situacdes de desenvolvimento da linguagem
produzidas no processo interativo entre professoras e criancas e entre as criancas. Cada
episddio produz configuracGes diferentes de acdo de linguagem, das mais simples as mais
complexas, dando visibilidade ao estatuto da linguagem, como a¢do com e sobre o outro,
num crescendum.

No primeiro episddio, destaca-se a acdo das professoras, orientada para o
estabelecimento das condigdes necessarias a enunciagdo. Ao assumir essa responsabilidade,
evoca o lugar da palavra do outro no dizer do locutor e o lugar do locutor pensado na sua
relagdo com o outro. S&o desenvolvidos os conceitos de linguagem, dialogo, enunciacao,
enunciado e palavra, e evidenciam-se situacOes de aprendizagem da linguagem, de disputa

pela palavra por parte das criangas, de uso de estratégias para que a palavra propague-se e
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de organizacdo da dinamica enunciativa, como agdes por parte das professoras.
Consideramos essencial esse papel das adultas, mas, mesmo que estabelecam as condicGes
imediatas para a producdo dos enunciados, compreendemos que, para além delas, ha outras
acOes de linguagem que nos permitem entender a natureza de nosso objeto de pesquisa, as
quais séo desenvolvidas nos episodios dois e trés.

No segundo episodio, incorporando nesse processo dialogico momentos de retomada
da palavra e de formatos de interacdo, queremos compreender 0 modo como essas situagdes
agregam-se as producdes de linguagem e a palavra compartilhada. De forma progressiva,
expomos a constituicdo da analise com situacfes da retomada da palavra, desde as simples
repeticGes para aprender a pronunciar ou para realizar registros escritos de conhecimentos
prévios das criancas, até aquelas em que esse dispositivo possibilita reconstruces de
enunciados, pela construcdo de outros enunciados e por acfes embaladas por jogos de
linguagem. Do mesmo modo, o estudo sobre o formato de interacdo é exposto recompondo
as cenas que mostram desde as mesas-roda como espacos do dizer e as rodas de conversa
para socializacdo de saberes, até a questao de que sdo os tipos de atividades como momentos
padronizados e propostos pelas professoras, através de formatos de interacdo, que podem
promover maiores condi¢des para as producdes verbais infantis.

No terceiro episodio, soma-se a retomada da palavra e ao formato de interacdo a
participacdo guiada, um importante dispositivo para a compreensdo da aprendizagem da
linguagem em contextos de instrucdo planejada e intencional. Na exposi¢do, afirmamos que
héa praticas discursivas que se constituem no ambito dos trés dispositivos. Nos processos de
interacdo verbal com a retomada da palavra, evidenciam-se momentos em que as criancas
mostram compreensao e aprendizagem para reelaborar 0s seus enunciados e a palavra vai
sendo retomada sistematicamente, mas ndao de modo linear. A discussdo dos formatos de
interacdo, por sua vez, atravessa duas questdes: uma referente aos modos de apoiar a
linguagem pelo formato, em que a estrutura de uma narragdo de histdrias ou da feitura do
pédo possibilita maior familiaridade com a lingua; e a segunda, pela relevancia da roda de
conversa como espaco de construgdo coletiva, que aciona, além de conhecimentos
especificos da linguagem, aspectos sociais e culturais. Por fim, percebemos a participacdo
guiada como mais uma aliada nesse processo, em que, amparados por uma organizacao da
professora e do proprio grupo, os participantes assumem diferentes lugares no processo
enunciativo e instauram uma responsabilidade compartilhada, acdo mais complexa que as

mencionadas anteriormente.
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Com isso, 0 nosso intuito € problematizar como a reflexdo sobre a fala adentra a
interacdo verbal entre professora e criangas e constitui diferentes formas de agir sobre, com
e pela linguagem. Os trés episddios a serem apresentados expdem o uso da linguagem em
momentos em que as professoras e as criangcas problematizam, conversam e abordam a
lingua como objeto de conhecimento. Como pressuposto também esta a nossa preocupacdo
com 0 ensino, com a pratica pedagogica, cuja funcdo estd em contribuir com a formagéo

desses sujeitos.

4.1 Episodio 1: A minha palavra e a palavra do outro: um encontro sustentado pela

escuta

Apresentamos o0 primeiro episodio constituido de cenas em que as professoras
exploram as condigdes necessarias para que a escuta da palavra produzida entre elas e as
criangas aconteca. Dessa forma, no contexto das enunciagOes, as adultas conduzem as
conversas, realizam intervencdes que visam apoiar a fala das criancas, chamam a atencédo
delas para a palavra do outro. Elas provocam as criangas, de diferentes modos, para que
digam, pensem, ougam. Estabelecem com isso as condi¢Ges de possibilidade para que a
palavra constitua-se como objeto de aprendizagem no curso das interacOes verbais. Os
excertos de diario de campo e as duas cenas que tipificam as ocorréncias que queremos
referir, apresentados a seguir, situam a presenca constante de uma preocupacao por parte das
professoras das turmas integradas ao processo de pesquisa com a oferta de situagdes de fala
as criancas, propondo-se assegurar-lhes as condi¢des para que ela ocorra de modo a tornar-

se compreensivel a escuta dos outros.

Excerto 1- A aula inicia com a roda de conversa sobre o final de semana. Algumas criangas fazem um relato
mais demorado do que outras e quando se alongam no seu dizer, as outras ficam impacientes. A menina A fala
de modo detalhado o que realizou e o menino M diz: “Da pra acelerar? De novo essa historia?”. Naquele
momento, a professora, olhando para todos, intervém: “Deixa! Ela tem um motivo para falar”. Enquanto as
criancas fazem seus relatos, a professora vai conduzindo o processo, ora ajudando a sintetizar, ora motivando
gue falem mais, mas sempre mostrando que ha importéncia na fala dos colegas. Com isso, percebemos que as
outras criancas, também dando importancia a fala do outro, realizam intervencdes do mesmo modo como a
professora o faz, com perguntas e afirmacdes, acdes que, muitas vezes, desencadeiam o inicio de uma conversa
entre elas e ndo se restringindo apenas a um relato. Penso que o fato de a professora Mel “levar a sério” as
falas das criancas e as suas opinides influencia no modo como as criangas levam a sério as falas dos colegas,
que questionam, conversam e pedem esclarecimento, sempre sobre o tema que esta em pauta (DIARIO DE
CAMPO, Pré 11 - 17.11.2014).
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Excerto 2 - Segundo a professora Mel, como os relatos da turma ainda sdo “curtos” na roda de conversa, ela
precisa fazer perguntas para potencializar a narrativa. Repete algumas palavras ditas para que todos
entendam e, ao mesmo tempo, ajuda as criancas a escutarem seus colegas. Além disso, pede que todos olhem
para o colega que fala, “para que 0 amigo veja que a gente se importa com o que ele esta falando ” (DIARIO
DE CAMPO, Pré | - 09.03.2015).

Excerto 3 — As criancas do Maternal | estédo sentadas ao chao, num grupo Unico, rodeadas de brinquedos. A
professora Thalma e a professora assistente unem-se as criangas. Um grupo se “agrega” a uma professora e
0 outro a segunda, e todos conversam muito interessados sobre os brinquedos e a brincadeira que, em poucos
segundos, ja vai se construindo. Percebo que ha muita interacdo entre os sujeitos, a qual é constituida pela
linguagem. As duas adultas respeitam o tempo das criancas pequenas e levam a sério o que dizem e como
dizem. E quando ndo conseguem se fazer entender, elas encontram estratégias para que todos compreendam
0 que a crianca disse, as vezes repetindo, as vezes perguntando (DIARIO DE CAMPO, M1 —12.11.2014).

Excerto 4 —A maioria das criancas do Maternal | tem o habito de dormir um pouco durante a tarde. Presencio
0 momento em que acordam: todos colocam o ténis e vao ao banheiro sem a ajuda dos adultos. Em seguida,
fazem o lanche, acompanhados pelas professoras. Quando terminam, a professora Thalma chama as criancas
para uma rodinha a fim de conversar a respeito de um projeto que iréo desenvolver sobre um bicho: o piolho.
Na roda, ela faz varias perguntas, as criancas falam o que sabem do piolho e ela mostra uma lupa, que vai
ajudar a enxergar melhor. Dizem: “Ai que medo!”, “T6 com medo” “A pé vai pegd um bicho ganddo!”. Com
a lupa, observam e descrevem o piolho. A professora utiliza palavras que representam 0 processo
investigativo sem subestimar a compreenséo das criangas, tais como: pesquisar, analisar, pensar e outras.
As criancas lidam bem com esse repertdrio de palavras. Nem todos conseguem expressar-se, fazendo-se
compreender, mas participam, opinam, querem conversar, estabelecem um dialogo (DIARIO DE CAMPO, MI
—06.11.2014).

Excerto 5 — Hoje, na observagdo e filmagem do lanche, percebi a “reafirmacdo de palavras”, pratica
constante das criangas e da professora Thalma. Um conjunto de palavras mais ricas aparece nas falas infantis,
porém, as vezes, ndo sabem muito bem como pronunciar ou o que fazer com as palavras. Nesses momentos,
a professora sempre reafirma o que falaram, de forma que préprio o autor da fala e as outras criancas
consigam escutar. A professora, mais experiente, conduz as produg@es de linguagem com calma e atencéo
aos enunciados das criancas (DIARIO DE CAMPO, MI — 01.12.2014).

Excerto 6 - A tarde inicia com a roda de conversa. Nela, as criangas contam como foi o passeio até a UPF e,
depois, sobre seu final de semana. Novamente, a professora Ayla lembra que é importante ouvir. No momento
dos relatos, algumas criancas falam, timidamente, e com menos detalhes. A professora pergunta, instiga,
repete palavras ditas, especialmente quando algumas criangas estdo focadas em outro interesse. Quando ela
diz: “Posso passar a palavra para outro colega?”, percebo uma respeitabilidade de sua parte com as criancas,
pelo tempo de cada uma, pela fala infantil e organizagdo dessa. [...]. Quando um aluno come¢a: “Hum..., eu
fui na pracinha, humm...hum.” Ela diz: “Tu consegue pensar e depois falar? Faz isso, conseguiu?”. A
professora guia as criancas, metodologicamente, para que consigam expressar suas elaboracdes. Parece-me
gue, quando elas tém poucas ferramentas para comunicar-se melhor, precisam busca-las na voz de seus pares,
do adulto e da cultura. E necessario que alguém que j& viveu mais tempo a linguagem mostre como se faz
(DIARIO DE CAMPO, MIl —01.12. 2014).

Cena 1: Ouvir o colega (Pré 1 — F9 — 01.06.2015 - 12:57)

Situacdo: No inicio do dia, as primeiras atividades realizadas envolvem o calendario e
a presenca das criancas em aula. Logo, a professora convida-as para a roda de conversa e
tenta organiza-la de modo que todos estejam sentados em cadeiras, num circulo. Nessa

manha, apenas sete criancas fazem-se presentes na aula, situacdo que se repete em dias de
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chuva. A professora orienta a atividade a ser realizada, diz que, em raz&o de terem ficado
dois dias em casa, no final de semana, gostaria de saber as novidades, ou seja, o que fizeram

naqueles dias.

Imagem 12 - Ouvir o colega

Fonte: Acervo da pesquisadora

(24) Matias interrompe a fala da professora: Eu fui naquele, eu fui....

(25) Professora: Além do Matias, mais alguém quer me contar o final de semana?

(26) Matias: Eu quero!

(27) Duas meninas: Eu quero! [levantando o dedinho]

(28) Professora: Muito bem! Sé que eu tenho uma, uma... Eu tenho uma coisa pra dizer: Quem quer falaaar...
(diz com tom calmo e firme).

(29) Matias, Sandro e Isabela levantam a mao e dizem: Eeeu!

(30) Professora: ... também tem que dar o direito do colega falar (Matias se dispersa).

(31) Professora (com voz bem firme e tom mais alto): O Matias, olha aqui pra mim...

(32) Continua para todos: ...ou seja, quem quer falar, tem que 6, uma hora fechar a boquinha e ouvir também.
Certo Matias? Ceeerto Amanda? Isa? Rafalea? Sandro? Keli? Isabela? [apontando a cada um]. Estamos
combinados?

(33) Matias: Yaniii...

(34) Professora: Yani. Certo, estamos combinados? NOs vamos ouvir o colega?[As criancas fazem sinais
positivos com a cabeca].

(35) Professora: E ouvir o colega é 6, olhem pra pré... [fala fazendo gestos], fechar a boquinha, abrir o
ouvido e olhar para aquele colega, dar ATENCAO para aquele amigo que esta falando. Certo? Pode
perguntar alguma coisa, pode conversar com o colega, mas com AQUELE colega que esta falando, tem que
dar atencéo para aquele amigo, certo?

(36) Criancas: Certooo.

Cena 2: Eu quero FALAR! (MIl — F5-01.12.2014 - 12:05)

Situacdo: A professora Ayla inicia a roda de conversa dizendo que é muito legal falar,
mas € muito importante ouvir. A intencdo com a roda, nesse dia, é que as criancas relatem o
que fizeram no final de semana e também o que gostaram do passeio realizado no zooldgico
da Universidade de Passo Fundo, na sexta-feira anterior. Apenas oito criangas estdo

presentes em aula. Enquanto elas relatam, a professora preocupa-se em organizar esse
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momento de modo que as que falam sejam ouvidas. Em alguns momentos, apenas narram e
outro colega inicia a sua exposi¢do, mas, em outros, um di&logo € estabelecido entre pares e
com a professora, disparado por algo que um amigo conta. Mesmo participando muito nos

relatos de seus amigos, Armando esta ansioso para falar e assim chega a sua vez.

Imagem 13 - Eu quero falar!

Fonte: Acervo da pesquisadora

(37) Armando: O prd! Eu fui... é... euuu... (criancas falando junto).

(38) Professora: Vamos ouvir o que o Armando ta falando.

(39) Armando: Eu gostei da cobra bem grande [abrindo os bracos com um gesto de grandeza], que é a
cascavel.

(40) Criancas: Eu também, eu também!

(41) Professora: Que mais? Que outro bicho [gestos com as méos de continuidade]?

(42) Armando: Humm, o le&o!

(43) Professora: Vocés lembram da... como é que é o nome dela, vou ter que me lembrar.

(44) Jodo: O pato!

(45) Professora: Agora, a pro esqueceu... capivaral! Vocés lembram da capivara?

(46) Armando [com um olhar que remete & memoria, balangando a cabeca positivamente]: Eu também
gostei da capivara...

(47) Uma crianga pergunta sobre uma folha com escritas na parede e a professora explica que é uma agenda.
(48) Professora: Terminou Armando?

(49) Armando: N&o!

(50) Professora: Entéo, termina para a pro passar a palavra para outro colega.

(51) Armando: Euuuu... pintei [fazendo gestos de desenhar], também andei de bici, em casa, e guardei o
desenho. Lembrando algo, ele continua: Sabe o que eu tenho guardado? Uma foto da on¢a. A onga pintada.
(52) Professora: Ai que legal, podia trazer um dia pré nos ver, né?!

(53) Armando: Sim, um dia eu vo traze aqui.

(54) Professora: Tem que ser meio rapido porque ja ta acabando o ano né. Agora, eu vou passar a palavra
paraa Li ta?

(55) Jodo: O pro... tu sabe...

(56) Vérias criancas: Prd, 6 pro..... falam ao mesmo tempo [gestos de sinalizacdo para falar]

(57) Armando: Espera, eu ndo terminei, ndo terminei. Criancas falam com tom bem alto.

(58) Professora: Segura um pouco pessoaaal.

(59) Armando engrossa o tom de voz [ergue os bracos e os olhos] e de modo bem expressivo diz com firmeza:
Eu quero FALAAAAARRRR!
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Com esses excertos do diario de campo e com as cenas produzidas, percebemos um
dos modos de acédo de linguagem instituidos no contexto das turmas e que tomam espaco na
expressao da palavra por iniciativa das criancas e das professoras. “Dar o direito” de outro
colega falar (Cena 1 - turno 30) implica criar melhores condi¢6es para que a linguagem seja
produzida. Isso ndo quer dizer que seja necessaria a “permissao” entre uma fala e outra, mas
com “também tem que dar o direito de o colega falar”, a professora sinaliza que a
linguagem deve ser partilhada, tarefa nada facil — mas necessaria - para algumas criancas.

Na compreensdo historico-cultural, a linguagem é concebida como um produto social
e cultural da humanidade, constitutiva das relagdes sociais (VYGOTSKI, 1991). Por estarem
inseridas nesse contexto, as criangas comunicam-se com as outras, organizam as suas acoes,
constituem-se como sujeitos, conhecem outros modos de dizer as palavras e de usar a

linguagem e acionam saberes dos quais se apropriaram.

Dialogia e alteridade sdo marcas da concep¢do de linguagem presente na
perspectiva histérico-cultural na qual o eu é constituido pelo outro: ser é expressar-
se pelo di&logo. Nesse sentido a compreensdo se torna ativa, responsiva, porque
compreender € fazer uma réplica ao discurso do outro, posicionar-se diante dele.
Todos esses aspectos supdem, portanto, ndo a identificagdo, mas um movimento
de transformacdo e mudanga (FREITAS, 2012, p. 14).

O diélogo, como principio, vai promovendo e transpassando 0s movimentos que
ocorrem entre as professoras e as criangas na educacdo infantil, na constituicdo da
linguagem, numa acgéo entre os interlocutores, como sujeitos sociais. Mas quem sdo 0s
interlocutores das criancas? De acordo com as professoras, no contexto especifico dessa
escola, algumas delas encontram oportunidades de fala e de desenvolvimento da linguagem
mais na escola do que no ambiente familiar (DIARIO DE CAMPO, MII, 01.12.2014). Na
instituicio de educacdo infantil, com pares e adultos, necessitam encontrar boas
oportunidades de interagir com e através da linguagem.

Para Jobim e Souza (1994), essa relacdo com o outro promove um processo de autoria,
tema importante na concepcdo dialogica de linguagem. Coerente com a perspectiva
bakhtiniana, a autora reitera que “o autor (falante) tem seus direitos inalienaveis em relacéo
a palavra, mas o ouvinte também esta presente de algum modo, assim todas as vozes que
antecederam aquele ato de fala ressoam na palavra do autor” (JOBIM E SOUZA,1994, p.
100). Desse modo, as criangas, como falantes e ouvintes, sdo sujeitos sociais e trazem em

seu dizer um dizer alheio, amalgamado em suas expressoes.
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Nesse contexto de enunciacdo, de carater dialdgico, envolve-se a autoria, encontro da
linguagem com a vida, que as criangas, com 0s seus pares e a professora, encontram mais
desafios para o processo de desenvolvimento da linguagem. Ha uma rede de possibilidades
que se forma, expressa por olhares, palavras, desejos, solicitagdes. Através dessa interacéo,
podem conversar mais, concordando, discordando, reconstruindo, sempre acompanhados

pedagogicamente. Para Brito:

Prestar atencdo nas criancas, considerar aquilo que vivem e que dizem como algo
importante, oportunizar o exercicio da autoria das criancas pela fala, pode
apresentar-se como uma proposta e dar-lhes espago para se expressarem a fim de
que possamos compreendé-las (2006, p. 15).

Por esse angulo, os nossos achados em campo permitem perceber que, em diferentes
momentos, ao levar a sério o que as criancas dizem (Excertos 1, 3 e 4), ao ensinar a ouvir
(Excertos 2 e 6; cena 1, turnos 32, 34, 35; cena 2 , turnos 38, 58), mas essencialmente ao
escutar e valorizar esse dizer, as professoras possibilitam o exercicio de autoria, de escuta,
de fala, como trata o excerto 5: “a professora sempre reafirma o que falaram, de forma que
o proprio autor da fala e as outras criangas consigam escutar”. 1sso faz-nos inferir que a
escuta de si também contribui para a compreensdo e as tomadas de consciéncia sobre as
descobertas que eles estdo compartilhando, pois ao instigar que ougam o que um colega diz,
como: “Vamos ouvir o que o Armando ta falando” (Cena 2 — turno 38), a professora
oportuniza que as criangas escutem e também que Armando observe o seu proprio dizer,
com condicgdes de falar, pensar e reelaborar a sua fala (Cena, 2 turnos 37, 39, 42, 46, 51).
Auxilia, portanto, cada crianga a encontrar 0 seu espago no grupo, o seu modo de dizer, a
construir, com as professoras e com 0s seus pares, relacdes proprias aos diferentes contextos
de enunciacao.

Para Bakhtin/VVolochinov (2014, p. 127), a fala é indissoluvelmente ligada a
enunciacao, cuja forma € determinada pela situacdo de producdo mais imediata e pelas
condi¢cBes em que vive uma comunidade linguistica. Declara, ainda, que a estrutura da
enunciagdo é social e, portanto, ideoldgica: por sua natureza social e sua existéncia, depende
do contexto em que os individuos estdo inseridos e, na interacdo verbal, ela realiza-se, sendo-
Ihe uma fragdo, uma unidade real dessa interacao.

A interacdo verbal possibilita que a enunciagao seja gerada, pois é carregada de um

conjunto de atos de fala: “A enunciagdo enquanto tal € um puro produto da interagdo social,
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quer se trate de um ato de fala determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais
amplo que constituiu o conjunto das condi¢des de vida de uma determinada comunidade
linguistica” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p. 126). Compreendemos que quando esse
contexto mais amplo influencia na producéo das enuncia¢Ges com as criangas menores, essa
questdo toma uma dimensdo maior, j& que traz para a escola histérias carregadas de marcas
sociais, historias que pedem interlocutores.

Os enunciados infantis sdo, permanentemente, confrontados com essa estrutura social.
Se sensivel a ela, a professora cria melhores condi¢bes para a producdo da linguagem,
estabelece o lugar do locutor, do enunciado, do outro, da resposta. Por enunciado,
entendemos, com base em estudos de Bakhtin (2011, p. 275), a unidade real da comunicagéo
discursiva, constituida por palavras (signos) e constitutiva da enunciacdo. Ao organizar a
roda de conversa para que todos possam olhar-se (Excerto 6), ao coordenar as falas sobre a
visita ao zooldgico (Cena 1), ao pensar nas estratégias pedagogicas para a abordagem de
determinadas tematicas, a professora produz situacdes didaticas que encerram condi¢des de
produc&o da interacéo verbal®’.

Na cena 1, a professora Mel diz, no inicio da roda de conversa, que: “Quem quer falar,
também tem que dar o direito do outro falar” (Turnos 28 e 30). Dirige-se as criancas que
estdo dispostas na roda com voz firme, olhando nos olhos delas e reiterando com as méos a
afirmacdo. A maioria das crian¢as escuta, mas Matias ja comeca a falar sem deixar que a
professora conclua. Imediatamente, a professora reage e chama a sua atencao para que escute
(Turno 31). Pede-lhe que olhe para ela. Em seguida, falando para Matias e para os outros, a
adulta repete de outra forma o que disse: “Ou seja, quem quer falar, tem que, 6, uma hora
fechar a boquinha e ouvir também” (Turno 35). As criancas escutam quietas. Para reafirmar
0 que disse acerca do combinado sobre ouvir o colega, a professora nomeia um a um,
perguntando: “Certo?” Eles respondem afirmativamente, uns com a fala, outros acenando
com a cabeca. Ainda, mais uma vez, ela diz que é importante fechar a boquinha e dar atencdo
ao colega que esta falando e, algumas vezes, usa a entonacao para dar énfase a algumas de
suas palavras (Turno 35).

Na cena 2, quando chega a vez de Armando contar sobre como foi o seu final de

semana e sobre a visita ao zoologico, outras criangas estdo falando. A professora Ayla

S"Essa atitude, por sua vez, esta articulada a condicGes mais amplas de producéo, produzidas historicamente,
gue remetem ao exercicio da docéncia, de uma determinada relagdo com as criangas, com o conhecimento
pedagdgico e com o conhecimento escolar, condicionada pelo lugar que os seus sujeitos — as professoras —
ocupam nas escolas.
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suspende o relato e solicita que deem aten¢do ao colega: “Vamos ouvir o que o Armando
esta falando” (Turno 38). Desse modo, Armando ¢ escutado pela turma e pela professora,
que, logo, da continuidade a conversa sobre outro animal que viram na visita. O grupo de
criancas estad atento. Ayla tenta “passar a palavra” para outra crianga falar (Turnos 48, 50,
54), mas Armando quer garantir mais tempo, pois ndo terminou a sua narrativa. Ele vai
falando, com muita calma e com os olhos ao alto, parece que esta lembrando e pensando nas
cenas que esta relatando (Turno 46). Quando percebe que 0 seu espaco é ameacado,
expressa-se com palavras e com o corpo, em voz alta, reafirmando que precisa falar (Turno
59).

Tanto a cena 1 como a cena 2 apresentam situacfes em que as criangas tém muita
vontade de expressarem-se atraves da palavra, uma vontade que chega a ser impaciente, que
mostra a sua necessidade de colocar a publico o que vivenciaram, o que descobriram, o que
desejam. Temos a hipdtese de que essa impaciéncia seja um elemento do processo de
aprender a como realizar a escuta, porque ndo basta esperar a sua vez, é preciso aprender a
ouvir o que o outro tem a dizer (Cena 1, turnos 34 e 35). Se ao esperar a sua vez, eles
conseguem ouvir 0 que os outros dizem, podem estabelecer relacfes entre iSso e 0S seus
saberes e 0 seu dizer e, assim, ter mais condic¢des de serem ouvidos e de conversar.

Mas o que € escutar o outro? A professora Mel diz que “é preciso fechar a boquinha,
abrir o ouvido e dar ATENCAO para o colega” (Cena 1, turno 35). Temos clareza que ¢é
necessario, com um grupo de criangas, proporcionar a organizacao da roda e, com isso,
situacbes que exijam respeito com o outro. E qudo desafiadora € essa fungdo para as
professoras! Funcdo que demanda conduzir o processo pedagdgico, possibilitando a
producdo da linguagem, ao mesmo tempo, 0 modo como se conduz o trabalho pode
burocratizar a conversa, impedindo a atividade de criacdo e de interacdo, ao invés de tornar-
se um momento de orientacdo e problematizacdo, pela e para a palavra do outro.

Segundo Bakhtin (2011), o enunciado é delimitado pela alternancia dos sujeitos do
discurso. O autor afirma que todo o enunciado tem “um principio absoluto ¢ um fim
absoluto”, ou seja, no inicio, hd enunciados de outros e, em seu término, acontecem 0s
enunciados responsivos dos outros, sendo uma compreensao responsiva silenciosa do outro
Ou uma acgéo responsiva apoiada na compreensédo (2011, p. 275). Assim, a palavra jamais €
a mesma e a compreensdo da-se mediante atitude responsiva e ativa, que resulta da

compreenséo da fala viva, do enunciado vivo.
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Percebemos que essa dindmica enunciativa também é requerida nesse contexto em que
a professora diz “Posso passar a palavra para outro colega?” (Cena 2 e excerto 6). Ela, assim,
esta instituindo uma estratégia para que a palavra possa propagar-se. No entanto, mesmo que
no siléncio e na escuta haja uma compreensao, a preocupacdo da professora em passar a
palavra pode sustar esse processo. Na cena 2, a0 mesmo tempo em que a professora garante
as condigOes para a escuta da fala de Armando por seus colegas (Turno 38), num curto
periodo, menciona trés vezes (Turnos 48, 50, 54) que vai passar a palavra. Faz isso pedindo
“autoriza¢do” ao autor daquela narrativa e, de certa forma, avisando que ¢ preciso que um
encerre para que outro comece (Turno 48, 53). A conducdo da atividade pela professora é
necessaria, ja que possibilita a escuta e a organizacdo temporal e exige do falante a
capacidade de sintese. Ao mesmo tempo, as criangas constroem os seus textos carregados de
detalhes, de ilacGes, precisam de tempo para formular hipdteses, confrontar, produzir
relagdes, argumentar, escolher palavras para organizar a fala. O aligeiramento disso pode
interromper precocemente esse processo de elaboragéo.

Armando fazia elaboracdes interessantes enquanto falava, pois o que € falado para o
outro estd amarrado a uma historia de conceitos, de pensamento, de experiéncias vividas no
contexto sociocultural do falante. Como se d& a elaboracdo e a aprendizagem da linguagem
em uma situacdo em que € preciso “controlar” o tempo e, sincronicamente, deixar que a
palavra viva percorra a roda de conversas das criangas? As situacdes de aprendizagem que
ocorrem nas instituicbes de educacdo infantil envolvem grupos de criancas, conduzidos,
geralmente, por uma professora, que tem o desafio de garantir o respeito ao tempo de cada
um, as aprendizagens, ao movimento coletivo e também um olhar mais individualizado sobre
como as criangas apreendem, usam e compartilham a palavra.

Para Bakhtin (2011), a palavra, produto da interacdo verbal, é o elemento constitutivo
do enunciado e signo ideoldgico. Compreendemos que se constitui pela significacao e, como
interindividual, pertence a quem fala e a quem ouve e, quando ela comeca a circular, é

sempre palavra do outro.

A palavra, a palavra viva, indissociavel do convivio dialogico, por sua propria
natureza quer ser ouvida e respondida. Por sua natureza dialdgica, ela pressupde
também a Gltima instancia dialdgica. Receber a palavra, ser ouvido. E inadmissivel
a solugdo a revelia. Minha palavra permanece no dialogo continuo, no qual ela
seréd ouvida, respondida e reapreciada (BAKHTIN, 2011, p. 356).
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Essa insisténcia das professoras em ensinar a ouvir, para que possa haver compreenséo,
é tomada de sentido pelas criancas quando vivenciam esse respeito a palavra do outro, que
também pode ser a “sua nova palavra” ou a palavra do outro renovada. Ademais, a professora
agrega elementos sociais e afetivos ao dizer: “Para que o amigo veja que a gente se importa
com o que ele esta falando” (Cena 1, turno 35). Lembramos, com isso, que, para Bakhtin,
“tudo o que ¢ dito, expresso, situa-se fora da “alma”, fora do locutor, ndo Ihe pertence com
exclusividade” (2011, p. 356). A expressao ¢ compartilhada e, se ¢ parte da vida social,

propaga-se pela escuta do outro. Para o autor:

A realidade toda da palavra é absorvida por sua funcéo de signo. A palavra ndo
comporta nada que ndo esteja ligada a essa funcdo, nada que néo tenha sido gerada
por ela. A palavra é o modo mais puro e sensivel da relagcdo social
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p. 36).

Nessa relacéo social, entre criangas e professoras, a palavra de um afeta a palavra do
outro. Bakhtin (2011, p. 283) afirma que “aprender a falar significa aprender a construir
enunciados”, o que expressa que nao falamos por oracdes isoladas, tampouco por palavras
isoladas, mas por enunciados, que formam um conjunto de sentidos, os quais estabelecem
uma relagdo com os enunciados dos outros e essa relagdo ndo pode ser separada da relagdo
com o objeto, nem da rede que formamos com os outros falantes. Por carregarem essa marca
de um sujeito de relacdes, que compartilha o seu dizer, as professoras cuidam da palavra em
suas salas de aula elas possibilitam que as criancas, pela interacdo, possam expressar-se 0
quanto possivel e possam ter no outro, do outro e com 0 outro a ponte que cria, estabelece e
justifica a sua resposta.

Essa questdo também remete ao excerto 6, quando a professora diz: “Tu consegue
pensar e depois falar? Faz isso, conseguiu?”. 1SS0 ocorre no momento em que a crianca é
solicitada a organizar o seu pensamento e, ap0s, € solicitada a externar a sua palavra para o
grupo. Mas o pensamento ndo nasce através das palavras (VIGOTSKI, 2008, p. 189)? Nos
pressupostos da teoria historico-cultural, a relacdo entre pensamento e palavra desafia-nos a
enfrentar essa questdo e assumir que 0 processo que ocorre ndo é linear. Para Vigotski (2008,
p. 189), a relagdo entre o pensamento e¢ a palavra ¢ um processo vivo, “uma palavra
desprovida de pensamento € uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras
permanece na sombra”. As criangas evidenciam a necessidade de espaco de fala (Cena 1,

turnos 24, 27; cena 2, turnos 49, 57, 59) e a escuta do outro ajuda-as a fazer uma producéo
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mais minuciosa, mais detalhada. Ao falar para o outro, pensa e desenvolve uma linguagem,
que é pensamento em acao.

Compreendemos, com isso, que as professoras, de um lugar privilegiado, que € o
campo pedagdgico, tém, em alguma medida, a consciéncia das transformag6es que ocorrem
nessa relagdo entre o pensamento e a linguagem. Esse decurso tem um movimento continuo
e, para Vigotski (2008, p. 157), “o pensamento nao é simplesmente expresso em palavras; é
por meio delas que ele passa a existir. Cada pensamento tende a relacionar alguma coisa com
outra, a estabelecer uma relagdo entre as coisas”. Logo que Armando relata a visita ao
zooldgico e o grupo fala dos animais (cobra, ledo, capivara), ele diz o que fez no final de
semana e, dentre as atividades, menciona um desenho que guardou (Cena 2, turno 51), o que
nos leva a crer que esse foi associado a outro desenho que tem em casa (de onca), informacao
que possivelmente foi acionada por conta da conversa sobre 0s animais.

As relacOes estabelecidas pelas criangas, por mais sutis que possam ser, tém o seu
recanto nas palavras ditas. Nesse ponto, esté a apropria¢do do social. Falando para o outro é
gue organizamos, na fala, 0 nosso pensamento, pois “o desenvolvimento do pensamento ¢é
determinado pela linguagem, isto &, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela
experiéncia sociocultural da crianga” (VIGOTSKI, 1988, p. 62). Os enunciados dos pares e
da professora podem ser um material cultural muito rico para que as criangas tenham
condicdes de, neles, buscar elementos para o desenvolvimento dos processos mentais.
Afinal, com base em Bakhtin/VVolochinov (2014), podemos afirmar que a enunciagdo é o
ber¢o da atividade mental, j& que o seu “centro organizador e formador ndo se situa no
interior, mas no exterior”. Segundo ele, ndo “¢ a atividade mental que organiza a expressao,
mas ao contrario, é a expressao que organiza a atividade mental, que a modela e determina
sua orientagio” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p. 216). Uma sintese entre essas
premissas e 0 que produzem as criangas vem com os estudos de Flores (2012, p. 24), ao
afirmar que, na medida em que a crianga “estabelece interagdes com os membros da cultura
em que esta inserida e com o0s objetos do mundo que a cerca, essas interacfes irdo exercer
impacto sobre o seu comportamento e sobre o desenvolvimento do seu pensamento”.

Com isso, esse lugar que as professoras ocupam também pode potencializar tensoes,
produzidas pela fala e pela escuta aligeiradas, pela preocupagdo com o tempo (Cena 2, turno
50) ou com a propria dispersdo das criangas mais do que com 0 pProcesso em curso a sua

frente. Mesmo correndo esse risco, observamos o seu esfor¢o em colocarem-se no papel de
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ajuda-las a interpretar os enunciados dos outros para que possam valer-se de mais palavras
para consolidar as suas intencionalidades comunicativas.

Além dessa discussdo, pretendemos apresentar outra questdo, mais distinta, presente
nos dados da pesquisa, a fim de ampliar o debate tedrico. Nas turmas de educacéo infantil,
as professoras “nao economizam” palavras, nem “subestimam a compreensao das criangas”
(Excerto 4). Conversam, conduzem a aula, orientam, brincam, sempre utilizando enunciados
ricos e, muitas vezes, complexos. O fato de as criangas significarem o seu dizer por gestos
ou palavras, de forma nao convencional, desafia as adultas a mostrarem como a linguagem
é constituida culturalmente. Elas observam a linguagem em todos os seus modos, explicam,
esclarecem termos, através do que as criancas vao instituindo novos sentidos. Essa questdo
remete-nos também a Jerome Bruner, que, em sua pesquisa sobre a linguagem infantil,
percebia que as méaes tratavam os esforgos das criangas, desde bebés, como se elas fossem

falantes nativos. Ele afirma que

And her hints are first-class, for she is not operating in the dark like a Turing
machine. She knows from the start what it will take to speak the native language,
and treats the child’s efforts from the startas if he were a native speaker or were
soon to be (BRUNER, 2006, p. 19. Grifo do autor). %

Isso faz-nos pensar, imediatamente, nas situacdes em que, de modo coletivo, a palavra
da professora dirigida as criancas pequenas ensina e valida as suas palavras. Essas situacdes
sdo percebidas nas turmas de MI e MII, no uso de expressdes pronunciadas de modo
convencional as criangas com menos de trés anos ou no uso de um vocabulario rico (Excerto
4), na conducdo das atividades ou, ainda, em narrativas e nas brincadeiras. Ao agir dessa
forma, elas consideram que as criancas ja devem conviver, desde o seu nascimento, com a
linguagem como producdo da humanidade. Ao ajuda-las a expressar verbalmente as suas
elaboracgdes, mostram que elas ndo estdo sozinhas e que, nesses momentos, tém a quem
recorrer, ou seja, as professoras adultas que estdo ao seu lado.

Mesmo que possamos destacar que varias pesquisas tratam da importancia da relagdo
entre pares na interagdo social, pois h& papéis desempenhados pelos pequenos (que

raramente um adulto realizard), nossa defesa esta em dizer que, na aprendizagem da

8Tradugdo nossa: Sua mée lhe da todas as dicas e mostra que ela ndo esta operando no escuro como uma
maquina de Turing. Ela sabe, desde o inicio, que a crian¢a vai demorar para falar a lingua nativa, e trata os
seus esforgos, desde o inicio, como se fosse um falante nativo, o que em breve ela sera.
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linguagem verbal, o adulto esta mais capacitado, por sua experiéncia com a lingua, para
orientar as criangas.

Ao fazer essa alegacdo, dirigimo-nos para a a¢do das professoras, as quais tém posse
de um conhecimento pedagdgico que envolve aspectos metodoldgicos e sociais acerca dos
saberes necessarios a essa faixa etaria. Consideramos fundamental essa a¢&o e entendemos
que, nesse modo de dizer, as professoras ensinam.

A prépria organizacdo das falas na roda de conversa constitui-se em um trabalho
importante das professoras. Pelas acGes descritas, verificamos que elas gerenciam muitas
questdes na dindmica enunciativa, como a disputa pela palavra, as elaboracbes e
reelaboracdes das criangas, a aprendizagem da escuta e da valorizagdo da fala do outro, a
dispersdo de uma crianca, o siléncio de outra, o tempo que é dividido entre o inicio e o final
da atividade e entre o tempo de cada um para que possam realizar as suas producdes.

Para coordenar esses processos, as professoras ficam atentas a quem fala e a quem quer
falar, estabelecem o lugar do locutor, orientam, problematizam, fazem perguntas para as
criancas, realizam combinados em relacdo as situac@es, utilizam um vocabulario rico e de
diferentes argumentos. Tais acdes, de fato, demandam que tenham paciéncia, que escutem
mais do que falem, que sejam sensiveis aos enunciados infantis e que sejam perspicazes,
interpondo-se quando necessario, mas sempre de modo préximo, agindo com as criancas, na
interacdo. Ao afirmarem o seu lugar de professoras, 0 que empreende um movimento
pedagdgico, como sujeitos de referéncia das criancas, também integram-se nas conversas e,
com isso, trazem-nas para si e conduzem-nas para um maior envolvimento nas atividades.

Nesses espacos coletivos da educacéo infantil, a linguagem vai sendo desenvolvida e
permeada pelas relagfes instituidas no grupo, por seus combinados, pela escuta, pela forma
de inserir 0 outro na conversa e de encontrar estratégias para que as criancas tenham
melhores condigBes de participar desses momentos. Mesmo com algumas tensdes®®, em
variadas situacGes, percebemos que ha uma acgdo das adultas professoras participantes da
pesquisa que instaura a linguagem em sua funcéo social e como objeto de conhecimento.

Elas estabelecem algumas das condi¢Oes imediatas para a producdo dos enunciados, entre

>9Utilizamos o termo “tensdes™ para representar momentos ou agdes das professoras em que, na condugdo do
seu trabalho, entendem que estdo possibilitando situa¢des de aprendizagem para as criancas, mas acabam por
ndo a realizarem em sua complexidade e inteireza. A possibilidade de superacdo dessas tensfes dar-se-ia se as
professoras pudessem enxergar os limites de sua proposta e da conducao que Ihe é dada ou beneficiar-se de um
excedente de visdao (BAKHTIN, 2011) que Ihe permitisse ver o que do seu lugar ndo lhe é possivel. Com este
texto, a pesquisadora objetiva também tornar-se um sujeito interpretativo do processo pedagdgico e, nos limites
que sua visdo permite-lhe, produzir esse excedente.
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elas, a presenca do outro: reconhecido pelo cuidado com o seu modo de dizer e pela
necessidade da escuta que é requerida por ela (Excertos 2 e 3 e turno 35 da Cena 1). O fato
de chamarem a atencdo para a escuta do outro, de buscarem espacos de fala e de
considerarem a palavra como um direito vai ensinando as criangas a conceberem como
importante o dizer do outro.

A imagem 14 exp0e a construcdo da analise do episddio 1. Notamos que ha acles de
linguagem instituidas pelas falas das professoras e das criancas na interacdo verbal. As
professoras dizem de diferentes modos como a escuta é importante, como também ensinam
arelevancia de levar a sério a fala do outro, de valorizar o seu dizer. Nesse processo analitico,
sdo desenvolvidos os conceitos de linguagem, didlogo, enunciacdo, enunciado e palavra.
Pelas cenas 1 e 2, constatamos que as crian¢as tém uma grande vontade de expressarem-se,
ao mesmo tempo em que lhes sdo exigidos conhecimentos para que aprendam a ouvir. Para
tanto, as professoras organizam a dindmica enunciativa e usam estratégias para que a palavra
propague-se. Nesse interim, podem surgir tensbes no trabalho pedagdgico, como as
provocadas pelo aligeiramento da palavra nas rodas de conversa e ou por no¢ées equivocadas
sobre a prépria linguagem (“pensar para poder falar”, por exemplo). Mesmo assim,
consideramos que, ao criarem condic¢des imediatas de enunciagéo, pela interacéo verbal, as
professoras ajudam as criancas a produzir os seus enunciados e a ampliar conhecimentos

sobre a linguagem verbal.

Imagem 14 - Analise do Episédio 1
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Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

No entanto, é pertinente questionarmos: ao colocarmos a agdo das professoras em

evidéncia, nesse processo, estariamos, suficientemente, garantindo questBes para
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compreender quais e de que natureza sdo os dispositivos acionados entre criancas e
professoras para que umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a linguagem? Se a
interacdo verbal for concebida de modo verticalizado, entendida nos limites da relagcdo das
professoras para as criancas e ndo com elas, podemos impor um reducionismo ao tratamento
da questdo. O segundo episddio faculta a analise de situacbes de interacdo com outras
possibilidades pedagdgicas e que também se sustentam no principio de uma aprendizagem

da linguagem, pautada por um movimento coletivo e dialdgico.

4.2 Episodio2: Entre tensdes e acles: a palavra compartilhada

O conjunto de cenas a seguir apresenta outro modo de operar com/sobre a linguagem
em situacdes de interacdo, colocando-a em evidéncia. Para compreendé-lo, buscamos 0s
conceitos de retomada da palavra (MENDONCA et al., 2014) e de formatos de interacdo
(BRUNER, 1983). Com essa mirada, procuramos entender determinadas acbes de
linguagem que se instituem na enunciagdo: 0 que significam e como se apresentam no

processo de interagdo verbal entre as professoras e criangas? Vejamos as cenas.

Cena 1: Conhecendo Van Gogh (MII - F3-19.11.2014 - 00:50)

Situacdo: As criancas do MII estdo acomodadas ao redor da mesa e a professora Ayla,
posicionada na ponta, conduz a conversa. Ela estd bem proxima das criancas e fala olhando
nos seus olhos. Cada um senta na cadeira com a identificacdo do seu nome. H4 um menino
mais agitado, que, muitas vezes, levanta-se de seu lugar e tenta dispersar o grupo; e, exceto
duas meninas mais quietas, 0s outros conversam sobre o tema. Estdo desenvolvendo, nessa
semana, um projeto sobre os pintores e, nesse dia, a professora propde um estudo sobre Van
Gogh, cuja foto estd no canto esquerdo da sala, ao alto, lugar que é observado, muitas vezes,

durante a roda de conversa.
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Imagem 15 - Conhecendo Van Gogh

Fonte: Acervo da pesquisadora

E a conversa segue sobre Van Gogh, artista estudado no projeto. Nesse didlogo, as criancas sdo incitadas a
elaborar hipéteses sobre o pintor, quem era, o seu nome, o que fazia. A professora Ayla precisa estar atenta
para que ndo se dispersem apesar do interesse pelo tema. Falam sobre autorretrato, as cores que usa numa
determinada obra, as partes do rosto. Nas palavras menos conhecidas, como “Van Gogh” e “ruivo”, as
criancas sempre repetem, pedindo confirmagdo. E a professora repete, confirma, confere (DIARIO DE
CAMPO, MII - 19.11.2014).

(60) Professora— MARCEEELO! Sabe qual o nome daquele homem 14? (Siléncio). Nao sabem? Eu falei sexta...
nao, eu falei segunda!

(61) Marcelo: Eéééééé...... [em pé].

(62) Professora:Vocés lembram que a pré disse que a gente ia estudar, que ele era um pintor super famoso!
[imitando um pintor].

(63) Marcelo: Era o; era 0; era o....

(64) Ivan: Mascasca...

(65) Marcelo: Mascasca, uma Pepa, um (inaudivel).

(66) Professora: O nome dele, pessoal, é VINCENT VAN GOGH (fala com clareza e entonacao).

(67) Marcelo: E Van Gogh Vincent.

(68) Varias criancas: Van Gogh, Vangola, Vincent, Vincent Van Gogh.

(69) Professora: Quero ver quem consegue falar, Vincent Van Gogh (momento interativo, mas com maior
direcionamento as criangas. A professora pergunta, individualmente a cada uma, de uma forma bem préxima,
dando atengdo e motivando a expressdo).

(70) Marcelo: Vangola [risos].

(71) Falas paralelas: Vincent Van Gogh, Van Gogh, Van Gogh.

(72) Professora [sorrindo]: Fala pra prd: Vincent Van Gogh.

(73) Eliser: Vincent Van Gog.

(75)Mila: Vinti Van Gogh (muito timida).

(76) Professora: Van Gogh, Vincent Van Gogh.

(77) Mila: V... Van Gogh.

(78) Professora: O a Mila também, conseguiu, agora vai la lvan, quero ver se vocé consegue falar também,
Vincent Van Gogh.

(79) lvan: Vint Van Gogh

(80) Professora: liiiisso, e 0 lvan?

(81) lvan: Viciti Vangola.

(82) Professora: Vincent Van Gogh, vai la Marcelo! Senta, amor [Dirigindo-se a outro aluno em pé]!
(83) Marcelo: Vincinti Vangola

(84) Professora: Vannn GOGH.

(85) Marcelo: Van Goli

(86) Professora: liiiisso, quase 14. Mara, fala Vincent Van Gogh.

(87) Mara: Vicit Van Gogh.
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(88) Varias criangas: Agora eeeu!

(89) Professora: liiiisso. Melhorou. Agor,a Eduarda, fala Eduarda. N&o quer falar Eduarda?
(90) Eliser: Eu, eu ensino ela. Vin Vincent Vangoli.

(91) Professora: Vannn Gogh.

(92) Marcelo: Vincent Van Gogh.

(93) Professora: O Van Gogh, Marcelo senta.

(94) Ivan: Van Goli (ele tenta por varias vezes dispersar a conversa).

(95) Professora: Todo mundo aqui [professora chamando a atencdo deles e fazendo gestos com as maos, de
importancia], Vaaaan Gogh, foi um pintor. Mara, o que é um pintor? Um artista!!

(96) Eliser: Assim 0 [faz de conta que pinta na mesa com gestos].[Marcelo, Mara, lvan imitam].
(97) Ivan: Eu sei o que € um pintor.

(98) Professora: O que que ele faz?

(99) Marcelo: Ele faz trabalhinho pra gente.

(100) Professora: Ele faz, como se fosse trabalhinho, sé que os trabalhos dele geralmente sdo maiooores
né, sdo umas telas graaandes, assim [mostra extensédo de um quadro].

(101) Eduarda: E ele faz um desseeeeenhoooo [levanta, fazendo gestos de grandeza].

(102) Professora: Faz um desseeeenho.

(103) Eliser: De bicho.

(104) Professora: Pode ser bicho, pode ser paisagem, pode ser pessooooa!

(105) Marcelo: Pode sé pai, pode sé mée.

(106) Professora: Pai, mae.

Cena 2:Chéa das Maes (MI - F1 - 11.05.2015 - 00:15)

Situacdo: As criancas do Ml estdo sentadas em roda no colchonete junto a professora
Thalma, a qual propGe que narrem como foi 0 “cha das mées”, evento que ocorreu no sabado
anterior na escola. A adulta conduz a conversa; algumas criancas ainda estdo dispersas,
quando ela direciona questdes para uma das meninas, a Helena. No momento em que ela
comeca a falar, os outros centram-se um pouco mais, ficam curiosos e escutam-na. Mesmo
que as criangas percebam que ha uma interacdo maior entre a professora e Helena, elas ndo
interrompem. Alguns dispersam-se, mas boa parte compartilha esse momento, escutando,

olhando para as duas, participando a seu modo.

Imagem 16 - Cha das Maes

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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(107) Professora: Quem veio com a mamée no cha das maes ... levanta o dedinho.

(108) Mano: Eu! Eu veio![ele e Saimon levantam o dedo].

(109) Professora: Veio no cha da maeee?

(110) Felipe: Ca mana, cad mana po!

(111) Professora: Eééé?

(112) Helena olha para os lados, parecendo ndo escutar.

(113) Professora: Helena, vocé veio no cha das maes?

(114) Criancas falam ao mesmo tempo. Helena acena com a cabeca que sim.

(115) Professora: Quem veio contigo?

(116) Helena: A Amandinha.

(117) Professora: A Amandinha? E a mée veio? [Helena acena com a cabec¢a que sim]. O que que a gente
fez?Conta pros colegas o que a gente fez, vocé que veio. O [sinal de siléncio com a m&o na boca]. Pode
contar [olhando para Helena], o que que aconteceu no dia do cha das méaes?

(118) Duas criancas estdo fora da roda, brincando no chdo, mas, logo que Helena fala, se voltam para a
conversa.

(119) Helena: fala incompreensivel [a professora acena a cabeca querendo concordar, mas mostra que ndo
entende o que foi dito]. A menina continua: Dai n6is fumo la...dai nois fumo la. Chegaaa... ha...comééé, e dai
a gente foi 14 toma o cha das mées, pa podé... pa podé... hada, coméé, coméé coméé.[Professora atenta vai
acompanhando a fala, fazendo expressdes faciais de curiosidade a espera do que € dito]. Helena continua:
Comé péo!

(120) Professora: P&o? Tinha pdooo?[olhando para os meninos e pondo a méo no ouvido].

(121) Helena: Tinha.

(122) Professora: S6 pdo? Que mais que tinha?

(123) Duas criancas se beliscam e a professora interrompe, por instantes, o didlogo com Helena e, em seguida,
retoma.

(124) Professora: Isso...Ta, vamo voltar um pouquinho pro cha das mées.

(125) Erica: A minha mée foi...

(126) Professora: Ouviram o que a Erica, que a Erica disse?[Duas criancas acenam com a cabega de modo
afirmativo e varias conversam ao mesmo tempo].

(127) Professora dirige-se a Helena novamente: E teve apresentacéo [todos olham para Helena]?

(128) Helena: [levanta] O cha das maes... o cha das maes...

(129) Erica: O cha da minha mae.

(130) Professora com o olhar fixo na Helena: O que que vocés fizeram?

(131) Helena:[senta] presente.

(132) Professora: Entregaram preseeeente? [Comeca a numerar com os dedos as a¢des realizadas na festa e
descrita por Helena — fazendo gesto de nimero um].

(133) Helena: Ahaa...

(134) Professora numerando: Tomaaram o chaaa...[gesto de nimero dois].

(135) Helena: Ahaa...

(136) Professora: E o0 que mais?

(137) Helena: E pao.

(138) Professora: P&o e 0 que mais?

(139) Helena: ... (inaudivel) ... docinhos [fazendo gestos com as m&os].

(140) Professora: Docinhos... quais docinhos? Siléncio. Tinha bolo?

(141) Helena: Tinha.

(142) Professora: Bolo de qué?

(143) Helena: Cu-len-sa-dooo.

(144) Professora: Leite condensado? E chocolate tinha?

(145) Helena: Sim.

(146) Professora: O que mais?

(147) Helena: Tinha chocolaaate, leite codensaaado [fica em pé e a professora continua a conversa dando
atencao, dirigindo o olhar a Helena].

(148) Professora: Condensando (sorri)!!

Cena 3: Projeto Dinossauro (Pré Il - F4 —19.11.2014 - 58:50)
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Situacdo: A cena a ser apresentada foi antecipada pelo envolvimento das criangas em
duas atividades. Uma delas aconteceu na roda, quando uma caixa, com apenas uma abertura,
foi passada de md@o em mao, com o objetivo de descobrirem, pelo tato, o que havia dentro.
As criancas levantaram hipoteses variadas e chegaram a conclusdo que era um animal de
plastico que, colocado na &gua, pode crescer. Esse animal, um dinossauro, passou a ser bem
“afofado” pelas criangas, posteriormente. A outra atividade discorreu com as criangas na
mesma posicdo e a professora sentada ao chdo. Eles construiram um grafico, no qual,
diariamente, irdo registrar dados sobre a altura e a largura do dinossauro de brinquedo. A
professora Mel, entdo, propde as criangas um relato sobre o que sabem a respeito dos
dinossauros. Como escriba, ela faz o registro das falas, atividade que ocorre sempre que
inicia um novo projeto. O grupo estad muito envolvido, com criancas euféricas para falar. Em
roda, comecam a fazer relatos do que sabem sobre o tema e, sob a orientacdo constante da

professora, aguardam a sua vez para participar.

Imagem 17 - Projeto Dinossauros

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Quando a professora propde um levantamento dos conhecimentos prévios, as criancas falam e ela, como
escriba, sistematiza o que sabem sobre 0 assunto. E um momento rico. Parece-nos que, inicialmente, comegcam
dizendo qualquer coisa. Depois, pensam sobre 0 que estdo falando, contam o que sabem, expGem variadas
hipoteses e, a partir das falas das outras criancas, algumas qualificam a sua fala, dizem mais, dialogam mais
(DIARIO DE CAMPO, Pré Il - 19.11.2014).

(149) Professora: (...) Enquanto ele vai crescendo, entdo, nds vamos comegar a estuda-lo. Pra gente comecar
a estudar ele, a gente precisa entdo saber o que a gente ja sabe dele, né? O que a gente precisa pesquisar
sobre ele... E aonde que nds vamos pesquisar. Entdo, agora n6s vamos comegar... (...) .

(150) Michel: O pré? Ele vai ficar grandinho, depois ele vai... (referindo-se ao dinossauro).

(151) Professora: Entdo... Enquanto ele vai crescendo, a gente vai estudando ele... Sobre eles, né. Entdo, a
pro vai escrever agora, € nds vamos comecar escrevendo o que a gente sabe sobre os dinossauros.

(152) Aline: Eu ndo sei nada.

(153) Criancas: (inaudivel) Eu sei! Eu sei! (muitas falas simultaneas).
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(154) Professora: S6 um pouquinho. Espera ai entdo... Eu vou escrever aqui... [escreve na cartolina
enquanto fala] “di-nos-sau”...

(155) Crianca ndo identificada: ...ro.

(156) Professora: ... “ro”. Eu vou escrever aqui no meio, td? Depois a pré passa uma canetinha pra ficar
mais forte.

(157) Maria: Pré...

(158) Professora: Vamos comegar. Um por um vai levantando a mao...

(159) Criancas: (muitas falas paralelas).

(160) Professora: N&o. Nao. N&o, eu ndo quero gritaria. Cada um vai levantaaar o dedo pra falar e vai falar
um de cada vez, porque sendo eu ndo vou conseguir escrever. Eu ndo vou conseguir ouvir pra escrever.
Certo? N6s vamo falar agora... ATENCAO PRA PERGUNTA. Atengéo pra pergunta! (com tom de voz
mais baixo). Que nem da outra vez, vai ter que prestar atencdo na pergunta e vamos ver quem € que vai...
(...)Bom. Entdo, nés vamos comecar. Olha a pergunta, o que nés ja sabemos sobre os dinossauros? O que
gue voceés ja ouviram falar por ai?

Algumas criancas levantam o dedo, outras conversam bastante sobre os dinossauros, mas ndo expdem de modo
coletivo.

(161) Professora: Vai ter que levantar o dedo e eu vou mostrar... eu vou perguntar, porgue sendo eu nao
CONsigo escrever, eu nao consigo nem ouvir. Podemos comecgar? Brenda, 0 que vocé sabe sobre os
dinossauros?

(162) Brenda: Os dinossauros comem pessoa.

(163) Professora: Comem pessoas? [registra no cartaz].

(164) Criancas: [falas paralelas e risos].

(165) Professora: Come pessoaaa...

(166) Professora: Alice... ALICE. O que vocé sabe sobre os dinossauros?

(167) Alice: Botam ovo.

(168) Mauricio: Eu que ia falar isso.

(169) Pedro: Eu que ia falar.

(170) Professora: Vocééé... Se o colega ja falou ndo tem problema. T4? A gente néo é obrigado a falar. Isso é
importante também, a gente fala o que quer, quando quer, mas se a gente ndo quiser, a gente também néo
precisa falar, t4? ...Mariana. MARIANA! (criancas falam ao mesmo tempo). Eu vou citar os nomes. Sendo vira
bagunca e gritaria e eu ndo consigo ouvir ninguém. Mariana, o que vocé gostaria de falar, que vocé sabe
sobre os dinossauros?

(171) Mariana: Eles botam ovo.

(172) Professora: T4. O que que a prd acabou de falar? A colega ja falou e ndo tem problema. Douglas?
Quer falar alguma coisa sobre os dinossauros?

(173) Douglas: [balanca a cabega negativamente].

(174) Professora: Artur.

(175) Artur: Eles... Ahn... Eles comem diversas coisa. Comem coisas la de cima da arvore [aponta o dedo para
cima].

(176) Professora: Come coisa de cima da arvore?

(177) Artur: Aquelas folhas.

(178) Henrique: S6 o dinossauro rex.

(179) Professora: [registra no cartaz] “Co-me coi-sas de cima da drvore”... E vocééé Bruno? O que vocé
sabe sobre os dinossauros?

(180) Bruno: Come folha e flor.

(181) Professora: Folha e flor?

(182) Artur: Folha?Entdo... (inaudivel).

(183) Professora: “Folha e flor” [registra no cartaz|. Diga Maria.

(184) Maria: Ahn...Eu sei que os dinossauros sdo... Um pouco deles sdo ve/ ve-te/ ve-te-ta-ria-nos ... um deles
sdo ... Uma das espécies deles sao vegetarianas.

(185) Professora: Sdo vegetarianos?

(186) Maria: [mostra apenas um dedo da mao] Uma espécie.

(187) Professora: Uma espécie?

(188) Maria: E bem altona [abre os bragos para cima para dar a dimensdo do tamanho] mas s6 que é verde.
(189) Criancas: (falas paralelas e imitagbes de dinossauros).

(190) Professora: E vocé / e vocé Michel, o que que vocé sabe sobre os dinossauros?

(191) Michel: Eles correm.

(200) Professora: Eles correm [escreve no cartaz], que mais?

(201) Mauricio: Jogam fogo.
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(202) Henrique: Eles NAO JOGAM fogooo! (inaudivel). E ao contrario!

(203) Professora: Eles jogam fogo?

(204) Criancas: NAOOO!

(205) Professora: Nao. S6 um pouquinho... Mauricio, tu acha que eles jogam fogo?

(206) Mauricio: (inaudivel).

(207) Professora: O que que tu acha?

(208) Henrique: N3o (frase exclamativa)! E s6 dragdo que joga fogo! [olha para a professora como se ela
niao pudesse anotar aquela “inverdade”].

(209) Criangas: E, é s6 drag&o.

(210) Michel: ... E comem bichinho.

(211) Professora: Ta. Michel. Eles correm e que mais?

(212) Michel: E eles comem os bichos.

Mauricio e Michel conversam sobre os dinossauros paralelamente.

(213) Professora: Comem os bichos [registra no cartaz].

(214) Criancas: (falas paralelas).

(215) Artur: Ele bate muito os pé e treme muito (inaudivel) na floresta. O pro, ele bate muito os pé e treme
muito na floresta.

(216) Pedro: [levanta o dedo] O pr6, eu posso falar?

(217) Professora: Bate os pés [escrevendo no cartaz] e treme?

(218) Artur: E treme (inaudivel) na floresta.

(219) Professora: Diga Ana.

(220) Criancas: [falas paralelas e dedos levantados para falar].

(221) Professora: S6 um pouquinho... A pré depois deixa todo mundo falar de novo, ndo tem problema. Que
mais: Que mais que vocés sabem sobre os dinossauros?

()

(222) Professora: Ana. S6 um pouquinho. Todo mundo que quiser falar tem oportunidade.

(223) Ana: Quando eles ndo acham comida, eles comem carne.

(224) Jalio: Carne do qué, fia?

(225) Crianga néo identificada: De dinossauro.

(226) Maria: Nao, de humanos.

(227) Criancas: (inaudivel).

(228) Professora: [inicia o registro] Carne humana?

(229) Jalio: Nao existe humanooo dai.

(230) Professora: Nao existe? Espera ai que eu vou escrever isso ai [escreve e continua a questionar as
outras criancgas].

()

Cena 4: Frida (Pré |1 — F8—29.05.2015 - 19:13)

Situacdo: A proposta do Pré I, nesse momento, € dar continuidade ao projeto que
envolve alguns pintores e suas obras. Para essa manhd, as atividades dividem-se em dois
momentos. No primeiro, as criancas estdo sentadas em roda e Frida é-lhes apresentada
através de imagens e videos pelo notebook que esta no colo da professora, como também de
alguns de seus quadros, comecando pelo autorretrato da artista. No segundo momento, as
criangas séo convidadas a deitarem-se no chdo com almofadas, para desenharem no papel
pardo colado no teto das mesas e vivenciarem, com isso, a experiéncia que a artista fez no
tempo em que se recuperava de um acidente (Frida usava um espelho no teto como apoio

para as suas producdes). E sobre uma parte do momento inicial desse trabalho que nos
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debrugamos, recortando uma cena em que estdo olhando para os quadros, descrevendo-os e
conversando sobre eles e sobre a pintora.

Imagem 18 - Frida

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Mesmo com o ndmero de criangas reduzido, possivelmente por conta da chuva, a professora Mel retoma as
aprendizagens sobre os pintores Portinari e Tarsila do Amaral e diz que apresentard uma nova pintora: Frida.
No primeiro momento, com recursos digitais, explora fotos e um video da vida da artista. Preocupa-se que
todos escutem e entendam. Conduz a atividade de descrigdo em que as criangas sdo motivadas pelas perguntas
(DIARIO DE CAMPO, Pré | — 29.05.2016).

(231) Professora: (...) Querem ver outro quadro que ela pintou dela?

(232) Criancas: Siiimm.

(233) Professora: Deixa eu ver outro [virando o computador — criangas aguardam curiosas]. Este quadro aqui
0... onde ¢ que ela ta nesse quadro aqui? Quando desvira o quadro, logo Rafaela coloca a méo na tela.

(234) Professora: Ndo meu amor, sendo o colega ndo enxerga.

(235) Maria: Aqui [colocando a mao na tela]. Durante toda a conversa Maria tem muita necessidade de colocar
a mao na tela, nos teclados, tentando descobrir o computador da professora e assim o faz, pois esta sentada ao
seu lado.

(236) Professora: Ela ta ai. E quem sera esse do lado dela?

(237) Maria: O pai dela!

(238) Professora: Serd?

(239) Sandro: Sim, é o pai dela.

(240) Maria acena que sim com a cabega. Rafaela levanta

(241) Professora: Esse aqui pessoal, € um graaaaan/.

(242) Maria: E o Portinari!

(243) Professora: N4o é o Portinari [da uma risada]... E outro pintor, muito famoso, também la no México.
(244) Maria observa [quase gritando]: Ta com pinceeeel!!

(245) Professora: E amigo dela, ele ajudou ela nas pintuurass [Maria mexendo no computador, professora
fala com as criangas, mas tem o foco nela). Ele era grande amigo dela e depois...

(246) Rafaela: E linda minha tiara [colocando na frente da tela]?

(247) Professora: ....e depois eles se casaram.

(248) Rafaela: E linda minha tiara?

(249) Professora: E linda, so que agora eu n&o vou olhar pra tiara. (Outra crianca fala com ela); eu ndo vou
olhar, vocé também é linda (direcionando-se a outra menina que foi falar). N&o é so ... faz uma pausa e diz
com calma: todos vocés sdo lindos! E esse quadro aqui € lindo?

(250) Rafaela: Sim, tooodos lindos [passando a mao na imagem do quadro]

(251) Sandro: Achei feio.

(252) Professora:Vocé achou feio? Por que Sandro?
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(253) Rafaela: Lindo! Lindo!

(254) Sandro: [Fazendo gesto de fechar os bragos e cara bravo]. Porque ela ta braba assim!

(255) Rafaela: Eu achei lindo!

(256) Professora:Ela ta braba de novo? E ele? E 0 amigo dela como é que ta?

(257) Jodo: Taaa, felizzz,...

(258) Professora: Ta feliz? Vamos falar das roupas agora. Como é que ela ta vestida nesse quadro?

(259) Maria: De vestiiiidoo (todos observam), e ta com a correntinha.

(260) Professora: Ta com a correntinha, né. E... e 0 homem? O amigo dela? Como esta vestido?

(261) Falas paralelas: T4 lindo, ta vestido...ta... ta... de casamento.

(262) Professora: De casamento?

(263) Maria: Inaudivel

(264) Professora: E olha sé o que que tem na mao dele, olhem bem de pertinho [todos se aproximam da
tela].

(265) Maria: Pincel!

(266) Professora: Pinceeel, ele também era um pintooor, como ela.

(267) Sandro: Como umaaa...

(268) Professora; Sabe, sé que assim 6, além de quadro sabe o que que ele pintava também? Paredes! Tetos!
Igrejas! Pareeedes! [Gestos para o lado]... fazia painéis bem bonitos 0 amigo dela. (...) O pessoal, vou contar
um segredo para vocés, esse quadro ela pintou sabe quando? O dia que eles casaram.

(269) Maria: Ele grande, ela é pequena.

(270) Professora: E verdade, ele era bem granddo, bem alto e ela era bem pequena perto dele.

(271) Maria: inaudivel.

(272) Jo&o: E namorada dele?

(273) Professora: E, depoooooois que passou um monte de tempo eles ficaram namorados, mas primeiro
eles eram amigos, s6 amigos.

Cena 5: O poema do nome (Pré | — F14 —19.06.2015 — 53:20)

Situacdo: A professora Mel esta realizando atividades que envolvem o nome das
criancas. No presente momento, elas estdo nas mesas e a adulta entrega a folha com um
poema escrito, que as criancas ja conheciam: “O nome da gente”, de Pedro Bandeira. Faz a
proposta de ler para que eles lembrem-nos. Nenhuma crianca da turma I[é
convencionalmente, mas ela pede que acompanhem o poema escrito na folha. A menina
Isadora esta rebelde, as vezes grita, enquanto outras criancas repetem palavras ou partes

delas e observam a folha.
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Imagem 19 - O poema do nome

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Apos a roda de conversa, as criangas se dirigem as mesas € a professora entrega uma folha com um poema.
Muitas estéo dispersas, talvez por que a roda teve um tempo longo. Mas no momento em que comeca a leitura,
algumas criancas comegam a repetir uma palavra. A professora percebe que existe um movimento e propde
gue repitam toda a parte que |&, mas, inseridos no poema, continuam, com intensidade, repetindo a Gltima
palavra ou até o dltimo fonema. E um momento lindo, em que as criancas assumem a proposta da professora,
mas tomam iniciativa em grupo, para produzir a linguagem a seu modo!

(274) Professora Ié o poema: Por que que eu me chamo ISSO e ndo me chamo aQUIlo?/ Por que que o
jacarééé ndo se chama crocoDllo? [criancas olham a folha]/Eu néo gosto do meu nome [gestos com as
maos]./N&o fui eu quem escolheu./ Por que que se metem com um nome que é SO meu? [Matias acompanha
com o dedinho]/

(275) A professora continua: O nené que vai nasCER vai chamar como o padrinho.

(276) Caetano: Vai chamar como padrinho [Isabela ri alto achando graca e os meninos continuam].
(277) Professora: Vai chamar como o vové./ Mas ninguém vai perguntAR...

(278) Sandro e Caetano:... tar.

(279) Professora: ...0 que pensa o coitaDInho.

(280) Sandro e Caetano: ...dinho. [Isabela se evidencia e ri novamente].

(281) Professora: Foi meu pai quem escolheu, que decidiu, desculpa... que meu nome fosse aquele.

(282) Muitas criancas: ...aquele [olham-se quando repetem a Gltima palavra].

(283) Professora: Isso sé seria justooo, se eu escolhesse 0 nome dele.

(284) Criangas: ...dele.

(285) Professora: E quando eu tiver um fiiilho..

(286) Sandro: ...filho

(287) Professora: N&o vou por nome nenhum.

(289) Criangas: ...nenhum

(290) Professora: Quando ele for bem grANde, ele que procure um! Lembraram do poema?

(291) Criangas: Simmmm.

(292) Professora: A gente ja tinha lido esse poema, lembram, 1444a na primeira aula do nome. Vamos Ié
junto ele? Ah olha s6, eu leio uma parte, 6, shsss. Olhem aqui pra pro 6, eu leio uma parte e vocés repetem
ela [Ha trés criancas olhando o poema no papel, outras olhando para a professora e mais duas dispersas).
Vamos fazer assim? Que nem vocés tavam fazendo agora. Vamos junto?

(293) Criancgas: Vamos!

(294) Isabela: VAMOS [grita e ri]!

(295) Professora: Entédo ta, eu falo e vocés falam junto comigo. Vamo 14? Entao, vamos comegar pelo nome
do poema que é: Nome da gente!

(296) Criancas: Nome da gente.

(297) Professora: Quem escreveu o poema, 0 nome do autor é Pedro Bandeira.

(298) Criancas: Pedro Bandeira.

(299) Professora: Entéo, eu leio um pedacinho, t4 um verso e vocés leem junto comigo, combinado? (Isabela
esta animada, os colegas olham para ela). Entdo, vamos la. Por que que eu me chamo isso?
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(300) Criancas: ...me chamo isso?

(301) Professora: Isso, agora 6, vamo de novo. Quando eu, eu termino de falar, eu ponho a méaozinha pra
frente e vocés falam. Ta bom? Vamos la, minha vez: Por que eu me chamo isso?
(302) Criancgas nao falam.

(303) Isabela: Isso!

(304) Professora: E ndo me chamo aquilo? [Isabela faz gesto com o braco imitando a professora].
(305) Crianca: Aquilo.

(306) Professora: Rafaela, 6...

(307) Sandro: Pro ela ta...

(308) Professora: Deixa ela, lembra, cuida de...

(309) Isabela: DE TUUUU.

(310) Professora: Por que é que o jacarééé...

(311) Criancas: Por que € que o jacarééé...

(312) Professora: Néo se chama crocoDllo?

(313) Criancas: ...dilooo.

(314) Professora: O dai vocés falam inteirinho: N&o se chama crocodilo. Ent&o, vamos l4...Eu n4o gosto do
meu nome.

(315) Criangas: ...nome, nome.

(316) Professora: Néo foi eu quem escolheu.

(317) Criancas: ...escolheu, Iheu.

(318) Professora: Por que se metem?

(319) Poucas criangas: ...se metem (Isabela mais alto).

(320) Professora: Com um nome que é s6 meu.

(321) Criangas: ...meu! (Caetano procura na folha onde esta escrito)

(322) Professora: O nené que vai nascer...

(323) Criangas: ...ser.

(324) Professora: Vai chamar como padrinho.

(325) Criangas: Padrinho.

(326) Menino: Padrinho.

(327) Professora: Vai chamar como voVO.

(328) Criangas: ...v0.

(329) Professora: Mas ninguém vai perguntaaar...

(330) Criangas: ...tar [Estdo mais atentos a folha]

(331) Professora: Como pensa o coitadinho...

(332) Criangas: ...dinho. [Criangas e professora riem].

(333) Professora: Foi meu pai quem decidiu.

(334) Criangas em coro [tom mais alto]: ...diu.

(335) Professora: Que o meu nome fosse aquele...

(336) Criancas: aquele, quele, aquele

(337) Professora: Isso so seria juuusto. Sé o Matias que ta falando tudo, bem baixinho aqui pra pro, 6. 1sso
s0 seria justo...

(338) Criangas: toooo.

(339) Matias: 1sso0 s6 seria justo! [comeca a falar com tom mais alto de voz].
(340) Professora: isto! Se eu escolhesse o nome dele.

(341) Criancas: ...dele

(342) Matias: 0 nome dele.

(343) Professora: Quando eu tiver um Fllho...

(344) Criancas: ...filho.

(345) Matias: Quando eu tiver um Fllhooo.

(346) Professora: Nao vou por nome nenhum [Aline em pé lendo].

(347) Matias: Eu n&o vou por nenhum nome nenhum [gesticulando].

(348) Professora: Quando ele for bem GRANNde.

(349) Matias: Quando ele for bem grande.

(350) Professora: Ele que procure um.

Nas cenas apresentadas, observamos, de modo recorrente, uma preocupagdo com a

palavra orientada para um outro e, em boa parte das vezes, produzida com esse outro.
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Aprendendo a dizer o nome de um pintor, corrigindo a pronuncia de uma palavra, explorando
conhecimentos sobre um animal, conhecendo uma artista, brincando com as palavras, 0s
sujeitos, numa situacdo social, apresentam-se com o ensejo de dizer, escutar e responder.

Notamos, assim, 0 movimento inerente a interacdo verbal do qual Jobim e Souza tratam.

A lingua como fato social, supde para qualquer enunciado um direcionamento,
quer dizer, o fato de orientar-se sempre para um outro. Sem isso a enunciagao ndo
pode existir. N&o ha didlogos entre elementos abstratos da linguagem, quer dizer,
entre sentencas, mas somente entre pessoas (JOBIM E SOUZA, 1994, p. 110).

Nessa perspectiva, no convivio social, em diversas situacdes, observamos que as
criangas “repetem” a palavra da professora e que a professora “repete” a palavra das criangas.
Em algumas delas, ocorre a retomada da palavra, um conceito desenvolvido por autores do
campo da aquisi¢do da linguagem (MENDONCA et al, 2014), inspirados na perspectiva
bakhtiniana, da qual provém a compreensdo dos sentidos produzidos nas reelaboragdes da
palavra realizadas na interagéo verbal.

Neste sentido, nem toda a repeticdo pode ser considerada como retomada da palavra.
A exemplo disso, temos a Cena 1. Nela, a professora Ayla propde que as criancas digam o
nome de Vincent Van Gogh, o pintor que a turma estudaria (turno 62). As criancas
respondem dizendo Mascasca, Pepa (turnos 64, 65), Van Gogh Vincent, Vangola (turnos 67,
68). Depois de escutarem a fala da professora, com pronuncia adequada (turno 66), 0s
pequenos articulam corretamente o nome do pintor. A professora da atencdo a cada um que
fala e, nesse curso, repete 0 nome de Vincent Van Gogh nove vezes (turnos 66, 69, 72, 74
76, 78, 82, 84, 86, 91, 96). Nesses momentos, as criancas também o repetem: Ivan (turno 79)
diz “Vint Van Gogh”; a professora anima-o - “liiiisso” (turno 80) -; ele tenta novamente,
dizendo “Viciti Vangola” (turno 81) e ela reafirma,“Vincent Van Gogh” (turno 82). A adulta
esta animada — modula a entonacdo, motiva a fala das criancas - para que todas consigam
falar, articulando o nome do pintor de modo mais préximo possivel da prondncia correta
(turnos 66, 84, 95).

A acdo da professora de conduzir a conversa que ocorre na roda é muito importante,
pois envolve as criancas na tarefa de conhecer Van Gogh, mostra-lhes que estéo aprendendo
algo novo, um nome diferente, de alguém que € “famoso”. Diferentemente do que veremos
mais adiante, a situacdo que Ayla propde as criangas, em especial entre 0s turnos 69 e 93,
remete a um exercicio fonolégico mais do que a um processo de reelaboragdo, no qual a

repeticédo teria uma funcdo discursiva. Articular adequadamente Vincent Van Gogh passa a
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ser um desafio semelhante ao do trabalho com um trava-linguas. A sua intengdo era que
aquelas criangas de Maternal, que, em sua maioria, ndo pronunciavam as palavras de modo
convencional, pudessem, pelo grupo, qualificar seus saberes e aprender a produzir palavras
novas, mais complexas do ponto de vista fonético. Esse momento, com tom de brincadeira
entre o adulto e a crianca que experimenta o dizer, conta com a participacdo dos pares, como
quando Eliser (turno 90) oferece ajuda a colega que nao quer falar: “Eu ensino ela: Vin
Vincent Vangoli” (turno 92). E um instante divertido para o grupo e focaliza a atencéo das
criancas na producdo dos sons da lingua, algo que elas fazem naturalmente, mas que, no
grupo, tomam como objeto de manipulacdo. N&o obstante a sua importancia, a qualidade da
repeticdo que ocorre aqui distancia-se daquela a que nos referimos com a retomada da
palavra.

Na Cena 3, a0 perguntar para as criancas 0 que sabem sobre os dinossauros, a
professora Mel organiza o grupo para que todas possam falar, mas também escutar o0s seus
colegas, chamando a atencéo para a pergunta feita por ela (turno 160). Ainda, ressalta que,
se elas ndo a escutarem, ela ndo conseguira escrever no papel as respostas (turno 161). As
criancas, sentadas, aguardam a sua vez para falar, ficam impacientes, levantam a méo, dizem
algumas palavras sobre o que sabem. A professora conduz a roda, chamando-as uma a uma
pelo nome (turno 170). Destacamos 0s momentos em que as criangas falam o que sabem
sobre os dinossauros e a professora repete, geralmente de modo pausado, silabando as
palavras, mudando a entonagdo ou prolongando a palavra, como nos enunciados: “Comem
pessoa” (turnos 162, 163, 165) ou “Come folha e flor” (turnos 180, 181, 183). Nao ha, nesses
casos, preocupacdo com a reelaboracdo do que é dito pelas criancas; ela repete-o tdo somente
para confirmar e anotar o que foi dito (turnos 163, 165, 176, 179, 183, 185, 187, 200, 213,
217). E uma palavra que ndo é problematizada: Brenda diz que os dinossauros comem
pessoas (turno 162); Arthur fala que eles comem coisas de cima da arvore (turno 176);
Bruno, que comem folha e flor (turno 181); para Maria, eles séo vegetarianos (turno 184).
Em momento algum, a professora questiona-as, apenas repete ou pergunta para ter certeza
do que a crianca disse.

Nos turnos 179, 183, 211, 217 (da Cena 3), ela preocupa-se em encerrar a fala de um
colega e “passar” para o outro e, nos turnos 154, 156, 163, 200, 213, 228, mantém-Se na
funcdo de escriba. 1sso ocorre em uma roda com criancas empolgadas, querendo falar, com

muitas ideias e acaba por definir os contornos do processo de interagdo verbal e restringir a
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acdo da adulta no auxilio que poderia oferecer a crianga no seu processo de elaboracéo da
palavra.

Ouvir com a finalidade de escrever permitiria, simultaneamente, problematizar a
palavra da crianca? 1sso teria como condicgdo a existéncia de um tempo de escuta maior do
que o destinado a ela na Cena 3 e que tirasse proveito do fato de as criancas estarem
dispostas, querendo falar, pouco atentas as inscri¢cfes que o papel pardo recebe. Movidas
apenas pela pergunta, no entanto, elas, por si sO, estabelecem relagdes com a vida, com o
que sabem e com o que 0s outros sabem. Localizamos, portanto, nesse quadro, outro
tensionamento na proposta da professora. A professora Mel objetiva, com essa atividade de
registro, sistematizar os conhecimentos prévios das criancas acerca do tema, para que,
dispostos na sala, em um cartaz, possam ser confirmados ou confrontados ao longo do
desenvolvimento do projeto (FILMAGEM 4, 19.11.2014). Em uma atividade intencional
como essa, a escrita fortalece e legitima o dizer das criancas e coloca-as no convivio com
essa modalidade da lingua e com algumas de suas principais funcGes: recurso a memdria e
registro do conhecimento disponivel. Trata-se de um dos momentos da metodologia que
envolve projetos na educacéo infantil, assumida pela professora.

Na perspectiva do trabalho com projetos na educacéo infantil®®, segundo Barbosa e
Horn (2008, p. 58), uma das suas importantes etapas refere-se a0 momento em que as
criangas mapeiam o0s percursos. Dentre as acOes desse momento, as autoras destacam a
importancia dos registros, com a organizacdo de listas, quadros, dos seus conhecimentos

prévios com vistas ao levantamento de propostas. Conforme as autoras, é possivel

a partir de situacdes que emergem do cotidianoabrir espaco para um planejamento
coletivo e a construcao de um processo de trabalho compartilhado. Um dos pontos
relevantes da pedagogia de projetos é que as criangas participam da gestdo desse
processo, propiciando-se, assim, que o poder do planejamento seja distribuido
entre os adultos e as criangas. Para poder ter controle sobre o planejamento, é
preciso que “este” saia do caderno da professora (compartilhado apenas com a
coordenacdo pedagdgica) e passe para formas coletivas de registro (BARBOSA;
HORN, 2008, p. 58).

Desse ponto de vista, a turma do Pre Il tem espaco para que, de modo coletivo, possa
construir, junto com a professora, indicativos para uma proposta de trabalho. A adulta

introduz a palavra da crianga em uma esfera discursiva, da qual ela normalmente esta alijada,

80Segundo Barbosa e Horn (2008), os passos de um projeto de trabalho podem ser designados como: definir o
problema, mapear percursos, coletar informacdes, sistematizar e refletir sobre as informagdes, documentar e
comunicar.
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que é a esfera do planejamento: o que as criangas sabem ou ndo passa a regular algumas das
acOes em aula. Ela transpde a palavra da crianca a uma esfera de atividade, na qual
tradicionalmente a crianga ndao tem um papel.

Nesse contexto, entdo, situa-se a professora como escriba: ela registra pelas criancas
quais conhecimentos elas ja possuem sobre o tema e as suas hipdteses de compreensdo. Em
roda, as criancas falam, a professora escreve em papel pardo e todos visualizam (Cena 3).
Para Teberosky e Colomer (2003, p. 122), quando o professor atua como escriba, a crianca
aprende a participar de uma esfera discursiva como produtora de textos e, desempenhando
essa acdo, ajuda-lhe a perceber, por exemplo, a diferenca entre dizer e dizer para ser escrito,
a recuperar a sequéncia da emissao, a ajustar o oral ao escrito.

Com criancas de cinco anos de idade, sedentos para desvendar o que a linguagem
verbal pode proporcionar-lhes em seu processo de formacao e na relacdo entre essas duas
modalidades da lingua, esses momentos sdo fundamentais. Na concepcao historico-cultural,
“el lenguaje escrito se comprende a través del oral, pero ese cambio se va acortando poco a
poco; el eslabon intermedio, que es el lenguaje oral, desaparece y el lenguaje escrito se hace
directamente simbdlico, percibido del mismo modo, que el lenguaje oral (VYGOTSKY,
1995, p. 197).

Seja por aspectos mais amplos da vida social ou por situacdes na aprendizagem sobre
os dinossauros, é oportuno falar e escutar. Quantas questdes poderiam estar escondidas
naquelas falas, sensagdes, hipoteses? Ha um mundo social e cultural por detrds das
inferéncias das criancas, ha textos tecidos pelas referéncias de mundo que elas trazem e que
também podem ter o seu lugar na escola, desestabilizando os proprios saberes docentes.
Podemos pensar no quédo dificil e desafiador torna-se essa acdo de linguagem dos sujeitos
com maior experiéncia para orientar as acdes de linguagem das criancas, de modo que seja
coerente com a sua proposta e, a0 mesmo tempo, que possibilite situacfes em que a
linguagem é posta em movimento.

Com as questdes evidenciadas nessa exposicdo, pensamos que corrigir, chamar a
atencdo, ensinar a falar convencionalmente, sistematizar os conhecimentos prévios, reiterar
certos conhecimentos, sdo fungdes da escola. No entanto, em se tratando de interagdo verbal
e de linguagem, além disso, existem aspectos mais abrangentes. Diferentemente do que foi
apresentado até 0 momento, ha situacdes (cenas 1, 2, 4 e 5) que mostram como a retomada

da palavra ocorre na interagéo verbal.
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Na Cena 1, ap0s a professora desafiar as criangas a articularem Vincent Van Gogh,
chama atencdo delas para quem era e o que fazia o artista (turno 95). As criangas expressam-
se com gestos para mostrar que sabem o que é um pintor e comecam a falar sobre o que ele
faz. Quando Marcelo diz que ele faz “trabalhinhos” (turno 99), a professora nao rejeita a
ideia, mas a reconstroi: “Ele faz, como se fosse trabalhinho, s6 que os trabalhos dele
geralmente sdo maiooores né, sdo umas telas graaandes, assim [mostra extensdo de um

quadro]” (turno 100). E outras criangas continuam:

(101) Eduarda: E ele faz um desseeeeenhoooo [levanta, fazendo gestos de grandeza].
(102) Professora: Faz um desseeeenho.

(103) Eliser: De bicho.

(104) Professora: Pode ser bicho, pode ser paisagem, pode ser pessooooa!

Quando as criancas conversam sobre a atuacdo do pintor, em que um sujeito reafirma
0 que o outro diz e impde diferentes sentidos, podemos ver aproximacgdes com a retomada
da palavra. Percebemos que alguns turnos de fala representam ja uma pequena reformulacéo.
As criangas, ao langcarem hipoteses sobre quem € o artista e o que ele faz, colocam na roda,
que é seu lugar social, o que conseguem compreender naquele momento. A professora Ayla,
por sua vez, ao invés de somente repetir, realiza outra acdo com a linguagem: ajuda as
criancas a reelaborarem e reconstruirem os seus enunciados. Vejamos mais trés situacdes em
que essa perspectiva evidencia-se.

Na cena 2, a professora Thalma prop®e as criancas do Maternal | que fagam um relato
do cha das maes, ocorrido no final de semana. Com as suas mdes, as criangcas haviam
participado dessa experiéncia, cuja organizacdo também esteve a cargo da professora.
Quando Helena comeca o seu relato, de modo incompreensivel (turno 119), a professora
prende o olhar na menina, de modo que ela sustente a continuidade de seu dizer, leva-o a
sério e acompanha-a em sua tentativa. A adulta estimula Helena a dar a sua descri¢cdo, mesmo
apo6s a menina dar-lhe um acabamento (turno 119 - “Comé pao!”). Questiona-lhe e pede
confirmacao da pequena: “Pao? Tinha paooo?” (turno 120). E, dando seguimento, apods a
confirmacéo de Helena, a professora dirige-lhe uma nova pergunta: “S6 pao? Que mais que
tinha?” (turno 122). Nessa interlocugdo com a professora, a menina tenta buscar em sua
memoria 0 que mais foi importante na festividade e, provocada pela adulta professora,
lembra dos alimentos da mesa e passa a dar, com o auxilio da adulta, a todos os ouvintes

detalhes do evento.
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(140) Professora: Docinhos... quais docinhos? Siléncio. Tinha bolo?

(141) Helena: Tinha.

(142) Professora: Bolo de qué?

(143) Helena: Cu-len-sa-dooo.

(144) Professora: Leite condensado? E chocolate tinha?

(145) Helena: Sim.

(146) Professora: O que mais?

(147) Helena: Tinha chocolaaate, leite codensaaado [fica em pé e a professora continua a conversa dando
atengdo, dirigindo o olhar a Helena].

(148) Professora: Condensaaado (sorri)!!

A professora articula as respostas a novas perguntas (turno 140, 142, 144, 146) para
apoiar Helena na descricdo que faz, possibilitando o uso de uma maior quantidade de
recursos de linguagem. Outro aspecto importante é a atencdo dada a menina, pois mesmo
com alguns meninos dispersando-se do grupo, a professora Thalma ndo desvia o olhar de
Helena (turno 147). Quando a menina consegue experimentar uma palavra a seu modo, como
“Cu-len-sa-dooo”(turno 143), a professora retoma a palavra e a diz novamente para que
Helena e os seus pares possam escutar a pronincia convencional dela. Quando a adulta
coloca-se como referéncia de um modo de dizer, diferente do das criangas, isso ndo pode ser
considerado como repeticdo ou imitacdo. A professora ajuda as criancas a construirem
enunciados novos ou a organizarem o0 mesmo enunciado de outra forma, a torna-lo
compreensivel aos interlocutores. Ainda, quando percebe a reelaboracéo de Helena - “Tinha
chocolaaate, leite codensaaado” (turno 148) -, a professora sorri satisfeita, pois observa que
a provocacdo que Ihe fora feita repercutiu em uma nova producdo e ndo perde a oportunidade
de retornar mais uma vez a palavra para Helena e o grupo: “Condensaaado” (turno 148).5!

Consideramos que, nessa situacao, a retomada da palavra ocorre. A nossa compreensao
acerca desse conceito inspira-se em Mendonca et al (2014, p. 91) e permite-nos afirmar que
0 descrito anteriormente ndo remete a uma repeticdo, mas a uma (re)composicao de sentidos,
pois, N0 momento em que as criangas retomam a palavra da professora, mostram gque ha uma
operacdo de pensamento através da apreensao do discurso daquele sujeito (adulto) que tem
maior conhecimento, apropriam-se de mais um conhecimento e fortalecem-se no mundo
dos falantes. A professora Thalma, ao retomar a palavra das criancas, esclarece-a, orienta,

reconstroéi e afirma a fala infantil.

1Ainda, destacamos que o fato de a professora estar presente e ajudar na organizacdo da experiéncia do Cha
das Maes, que se trata de uma experiéncia cultural, a qual contribui para que a producdo do didlogo que ocorre
entre Helena, ela e as criangcas tenha mais elementos, pois a adulta acessa, com a crian¢a, situagdes
significativas vivenciadas naquela tarde de sabado (09.05.2015).
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O estudo de Mendonca et al (2014, p. 91) desenvolve o conceito de retomada da
palavra para tratar da relacdo entre criangas e seus pais, concebendo-o como o reflexo da
fala dos pais nos enunciados das criancas. Da abordagem bakhtiniana, as autoras tomam o
conceito de discurso ja citado e mostram que, como parte da interacdo verbal, em tais
retomadas, 0s sujeitos “ora se confundem com o outro, ora se distanciam, tomando-0 em sua
alteridade”.

Borges e Salomao (2002, p. 331), por sua vez, mencionam o conceito bakhtiniano de
feedback de repeticdo para referirem-se a retomada da fala da crianca, que oportuniza
“reinterpretar seu comportamento da fala anteriormente proferida”. E condigéo, para que se
efetive esse processo, a possibilidade de manter as criangas em interacao nas diversas formas
de expressdo verbal, o que lhes favorece o olhar do adulto e a sua intervencdo para modificar
e enrigquecer 0s seus enunciados.

Entendemos que, em ambas as perspectivas, a retomada da palavra ndo € vista como
simples repeticéo e traz em seu bojo vérias especificidades, de acordo com o0s objetos e 0s
referenciais nos quais se centram os estudos. De nossa parte, assumimos 0 conceito de
retomada da palavra, em ambiente escolar, em acordo com esses estudos e, como
desdobramento das andlises sobre a citacao da palavra de outrem e do fenémeno de reacéo
da palavra a palavra, produzidas pelo Circulo de Bakhtin.

Compreendemos que a palavra que circula nas rodas de conversa, nos momentos
informais de brincadeiras, nas atividades dos projetos, mantém a sua origem, mas como vai
da palavra a palavra nunca volta a mesma para os seus interlocutores, ou seja, passa por
reelaboractes que podem ajudar, no caso das criangas, a ampliar e enriquecer 0s seus
enunciados e 0s usos que sao feitos deles.

Na cena 4, ocorre algo que, por ser a sua negacao, auxilia a caracterizar esse fenémeno.
Ela envolve a mesma turma que vivenciara a experiéncia da roda de conversa tendo por mote
0s conhecimentos sobre os dinossauros e onde percebemos que o modo de conduzir da
professora restringiu a emergéncia desse fendbmeno gque estamos a caracterizar. Essa cena
traz a turma do Pré | novamente na roda de conversa, agora para conhecer Frida, a famosa
pintora mexicana.

Com um numero menor de criancas, a conversa tem mais fluidez, hd mais tempo para
que as criangas falem e pensem e a professora acolhe de um modo diferente as suas palavras.
Ocorrem mais questionamentos, com “direito a resposta” (turnos 236, 238, 252. 256, 258,

260 e 262). A cada resposta das criancas sobre a obra e a vida de Frida (turnos 237, 239,
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242, 251, 254, 255, 261, 269), ha a continuidade da conversa, com admiracdes, afirmagdes,
oposicoes (turno 251) que exigem justificativas (turno 254).

Diante da imagem da tela em que Frida esta sentada ao lado de D. Rivera, seu marido,
a professora solicita que as criancas falem sobre quem seria esse homem em pé, ao lado da
pintora. Maria responde que ¢ “o pai dela”. A professora questiona: “Sera?” (turno 238).
Sandro afirma: “Sim, é o pai dela” (turno 239). Quando a professora comeca a dizer quem
ele é (turno 241), é interrompida por Maria com a hipdtese de que é Portinari (turno 243).

Observamos nessa intervencdo de Maria conteudos da cultura que, por mais precarios
que sejam, estdo presentes na vida da crianca, seja mediante situagfes cotidianas ndo
intencionais seja mediante processos pedagdgicos que Ihe possibilitem experiéncias variadas
pelas quais tenham acesso aos bens culturais de seu local e mais amplos de nossa sociedade.

A adulta segue, explicitando quem é aquele homem, que ndo é o pai de Frida, nem
Portinari. H4 um momento em que tenta dizer que ele € um grande amigo dela (turnos 241,
245), mas a frase € interrompida e fica incompleta. A professora acaba por ndo explorar as
hipbteses das criancas.

Mais adiante, ela pergunta se o quadro era lindo (turno 249), na tentativa de “voltar”
ao assunto, ja que algumas meninas estavam se dispersando. Sandro (turno 251) disse que
achava-o feio e foi desafiado a justificar a sua opinido: “Vocé achou feio? Por que Sandro?”
(turno 252). Ele justifica: “Porque ela ta braba assim” (turno 254), imitando a expressao de
Frida com a sua expressao facial.

Durante o maior tempo da conversa, a professora é que faz as perguntas para ajudar as
criancas a descrever os quadros e falar de Frida, mas nesse processo de interagéo, ao final
da cena, percebemos que também Jodo quer saber mais e pergunta se a pintora é namorada
do homem que aparece nos quadros (turno 272). O tema interessa as criancas e surgem
comparages sobre o tamanho e a grandeza (no sentido de importancia) do homem:

(241) Professora: Esse aqui pessoal, € um graaaaan/.

(242) Maria: E o Portinari! ]

(243) Professora: Nao é o Portinari [da uma risada]... E outro pintor, muito famoso, também l&4 no México.
(244) Maria observa [quase gritando]: T4 com pinceeeel!!

(245) Professora: E amigo dela, ele ajudou ela nas pintuurass [Maria mexendo no computador, professora fala
com as criancas, mas tem o foco nela). Ele era grande amigo dela e depois...

()

(268) Professora:(...)O pessoal, vou contar um segredo para voceés, esse quadro ela pintou sabe quando? O
dia que eles casaram.

(269) Maria: Ele grande, ela é pequena.

(270) Professora: E verdade, ele era bem grandéo, bem alto e ela era bem pequena perto dele.

(271) Maria: inaudivel.

(272) Jodo: E namorada dele?
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(273) Professora: E, depoooooois que passou um monte de tempo eles ficaram namorados, mas primeiro eles
eram amigos, s6 amigos.

Possivelmente quando Maria comparou o “tamanho” do marido com o de Frida,
retomou o que a professora falava anteriormente (turnos 241,245), de que ele era um grande
amigo. No primeiro momento, a professora interrompe a conversa e, depois, quando
reelabora, ndo percebe a comparacao que as criancas fizeram e o sentido que instituiram.

Algo semelhante ocorre no turno 233, enquanto observam a tela do computador, usado
pela professora como recurso para a atividade, as criangas fazem inferéncias sobre o marido
de Frida. Maria observa que ha um pincel na méo dele. Possivelmente esse conhecimento
tenha sido acionado porque a professora dissera que ele se tratava de um famoso pintor
mexicano (turno 243). Para a menina é uma descoberta, sinalizada pela intensidade que usa
para noticiar: “Ta com um pinceeeel” (turno 244). A professora ndo a escuta e segue a sua
fala sobre o marido de Frida: “E amigo dela, ele ajudou nas pinturaaaas” (turno 245). Dezoito
turnos depois, a professora diz com entusiasmo: “E olha s6 o que ele tem na mao dele, olhem
bem de pertinho”. Maria, que ndo tinha sido ouvida anteriormente, diz com menos animacgao,
“Pincel”, e a professora repete: “Pinceeeel, ele também era um pintor como ela...” (turnos
de 245 a 265). O que acontece ali? Essa “ndo escuta” é recorrente e gera tensionamentos no
cotidiano pedagdgico, principalmente quando uma professora conduz uma turma de crian¢as
curiosas, falantes, que opinam, ou seja, onde elas tém espago para manifestarem-se.

O que vimos é que as criancgas vao atribuindo novos sentidos as palavras e acionando,
no caso de Maria, saberes de acordo com as relagbes que conseguem estabelecer. Esses
recortes mostram que, além da repeticdo, havia espago para uma reformulacdo dos
enunciados com vistas a exploracdo de novos sentidos. Entendemos que a retomada da
palavra, inspirada nos conceitos bakhtinianos e pensada na articulagdo com nosso objeto de
pesquisa, compreende que ha uma diferenca quando o sujeito que inicia o enunciado deixa-
o circular e toma-o de volta. Nesse percurso, ele ensaia reconstrucées, seja para dizer melhor,
seja para realizar novas elaboracGes.

Quando as criangas retomam a palavra da professora, ha um processo de compreenséo
ja que a retomam depois que ela circulou, refletindo e refratando vozes que a modificam
desde a sua primeira emissao. Essa questdo é adensada quando analisamos a experiéncia que
as criancgas vivenciam com o poema do nome, na cena 5.

A professora Mel propde que a cada verso do poema “Nome da gente”, de Pedro

Bandeira, que ela leia, as criangas repitam-no. Quando faz a leitura da primeira parte,
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nenhum aluno repete, apenas olham para o papel, enquanto Matias acompanha com o dedo
(turno 274). Em seguida, Caetano repete a metade de um verso (turno 276) e logo Sandro
acompanha-o repetindo palavras e finais de palavras (turnos 278, 280). Algumas criancas
acham graca disso e comecam a imita-los (turnos 282, 284, 289).

Ao final da leitura, a professora combina com as criangas que ela fard novamente a
leitura de uma parte e eles a repetirdo (turnos 292, 299, 314). As criangas repetem apenas
uma parte novamente (turno 300) e Mel volta a insistir e explicar como devera ser a atividade
(turno 301), ou seja, que eles tém de repetir tudo o que ela disser. Mas as criangas, na maioria
das vezes, fazem do seu modo, dizendo apenas uma palavra ou o final dela (turnos 313, 315,
317, 319, 321, 323, 325, 328, 330, 332, 334, 336, 338, 341, 334). Com ar de cumplicidade,
como em um jogo, misturam falas, risadas, olhares e atencdo a folha onde o poema esta
escrito.

E importante ressaltar que a professora Mel, na leitura do poema, desde o inicio, muda
a entonacdo em algumas silabas, falando mais alto ou alongando-as, marcando as palavras
eE sdo justamente essas que sdo repetidas pelas criangas (turnos 274, 275, 277, 290, 310,
312, 327, 343, 348). A partir disso, elas seguem um mesmo padrdo no modo de dizer as
palavras e silabas também para aquelas ndo marcadas.

No turno 337, a professora diz que sé o Matias esta falando tudo. Com isso, Matias
anima-se, muda a postura e repete mais alto tudo o que a professora fala e o faz olhando para
a adulta durante todo o tempo (turnos 339, 345, 347, 349). Em seguida, as criancas param
de repetir a sua maneira e ouve-se somente a voz de Matias (turnos 345 a 350); elas percebem
que ele ¢ esta “acertando”.

Mesmo que tenham se “calado” ao final do poema, estamos considerando esse
momento como retomada da palavra na interacao verbal de um modo diferente, ja que a acao
de linguagem de umas criangas sobre as demais cria uma producdo coletiva. Podemos
afirmar que, nessa cena, a professora coloca-se como interlocutora das criancgas,
acompanhando o seu jeito de recriar o modo de dizer o poema. Ela permite a entrada das
criancas, oferece recursos para elas (no turno 274, a entonagéo produzida pela professora na
leitura dos versos do poema afeta a percepgao que as criangas fazem do texto), mas, no turno
292, estabelece uma regra que, diante da transgressdo, volta a ser recuperada (turnos 229,
314, 337). Matias, respaldado pelo discurso de autoridade, justapde aos enunciados

transgressores 0 seu enunciado e vence-os (turnos 345, 349), silenciando 0s concorrentes
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(turnos 345 a 350). Na experiéncia, no entanto, as demais criangas vivem um processo
criativo.

Jobim e Souza (1994, p. 109) assinalam que quem compreende participa do dialogo e,
segundo Bakhtin (2011), continua a criacao de seu interlocutor, “multiplicando a riqueza do
j&-dito”. Na perspectiva historico-cultural, em especial em Vigotski, podemos encontrar

elementos que remetem a essa perspectiva, mencionado, assim, por Jobim e Souza:

A criacdo ndo existe apenas como origem dos acontecimentos histéricos, mas
também como processo em que o ser humano imagina, combina, modifica e cria
algo, por insignificante que essa novidade pareca ao ser comparada com as
criagdes dos grandes génios. [...] O principal elemento da atividade criadora esta
nas relagBes sociais, pois sdo elas que vivificam e alimentam a constituicdo da arte.
E alimentam a constituicdo da arte, da ciéncia e das técnicas (1994, p. 147).

Enquanto a professora Ié o poema, ocorrem varios movimentos de criacdo nesse
espaco social: a Isabela agita-se e ganha olhares de seus pares (turnos 280, 294, 299, 304);
dois meninos recebem a folha na qual o poema esté escrito e fazem tentativas de leitura, o
que € percebido pelo olhar e pelo gesto dos dedos escorrendo sobre a folha (turnos 321, 330).
Mas o principal deles estd na producédo coletiva que algumas criancas fazem ao repetir a
ultima palavra do verso ou a Ultima silaba da Gltima palavra do verso (278, 284, 286, 300,
311, 313, 315, 319, 321, 323, 325, 326, 328, 330, 332, 334, 336, 338, 340, 342, 344), pese
as tentativas feitas pela professora de que as criangas repitam conforme determinara (turnos
292, 295, 299, 301, 314). Chama-nos a atencao, em relacdo a esse tipo de retomada atrelado
a criacdo, o fato de que as criancas parecem entender o que € esperado delas, no entanto,
com a pista dada pela leitura da professora, mudam o rumo da atividade motivados pela
tessitura sonora que vdo compondo com a entonagdo e com 0s sons das palavras. Iniciam
um jogo com a linguagem, elaboram, no curso da interagéo verbal, outras e novas referéncias
sobre como agir com a linguagem. Nesse processo de reconstrucao, em gue a criacao ou a
reelaboracdo esta presente, entendemos que as criancas e a professora colocam-se em
situacOes de aprendizagem da linguagem.

Nem sempre a proposta pedagdgica compbe um cenario que possibilita que esse
processo de criagcdo ocorra, mas percebemos os esforgcos das professoras em manter uma
proposta em que a palavra esteja presente, correndo nas discussées, reinventando-se com a
presenca das criancgas e delas mesmas ou talvez sendo limitadas, pela pressa ou pelo modo

mais diretivo de realizar a conducéo do processo e as intervengdes pedagdgicas.
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Para além dessas reflexdes, ndo podemos deixar de mencionar que percebemos
nuances entre as formas de retomada da palavra que ocorrem nas diferentes turmas de creche
(Maternal I e Maternal 11) e de pré-escola (Pré I e Pré I1). Mesmo com aspectos comuns entre
elas, estamos lidando com diferentes momentos de desenvolvimento linguistico. As criangas
menores estdo aprendendo a falar (Cena 2 — turno 143), a articular a linguagem (Cena 1-
turnos 79, 87), experimentam novos sons da fala e precisam que os adultos que as
acompanham reafirmem o que estdo aprendendo. Estdo concebendo, através de suas
vivéncias, a ideia de palavra. Em especial as de dois a trés anos, sdo submetidas a um
universo de palavras novas, tendo que as compreender e ainda, com mais exigéncias,
aprender a proferi-las e usa-las adequadamente.

Por sua vez, as criancas de quatro e cinco anos, em sua maioria, qguando retomam a
palavra, a elaboracdo transcende a acdo de articular as palavras ou situar-se num contexto de
fala. Mostram conhecimentos mais elaborados e aprendem a entender uma pergunta (Cena
3, turno 161) e a perguntar (Cena 4, turno 272), a discordar de questdes colocadas (Cena 3,
turnos 202, 224; Cena 4, turno 251) e a justificar o seu posicionamento (Cena 3 - turnos 203,
229; Cena 4, turno 254). Além disso, ajudam a conduzir a conversa, expdem 0s seus saberes,
especialmente quando se valem de acdes, por exemplo, tomando emprestado o lugar da
professora (Cena 1, turno 90; Cena 5, turno 309), sustentam dialogo em que a palavra vai
sendo reconduzida, recriada, colocada em acéo (Cena 2, turnos 143, 147; Cena 3, turno 184).

Concebemos, por fim, que a retomada da palavra ocorre na interacdo verbal entre
adultos e criancas em processo de desenvolvimento linguistico como um dispositivo que
regula a acdo de linguagem sobre a propria lingua e que indicia o que apregoa Gombert
(1992): o desenvolvimento da linguagem é acompanhado pelo desenvolvimento de uma
linguagem sobre a linguagem.

Entendemos que a interacdo verbal, ao produzir a enunciacdo e a retomada da palavra
nela, comporta ainda o formato de interacdo. Esse € um conceito formulado por Bruner
(1997) para referir-se as rotinas familiares entre criancas e adultos que permitem incorporar
novas estratégias linguisticas. Ao estudar a interagcdo entre bebés e adultos, no inicio do uso
da linguagem verbal, Bruner (1997, p. 52) designa como formatos “tipos de atividades nas
quais os parceiros podem se predizer, atribuir intencdes, e em geral, designar interpretacdes
para suas acoes e enunciados”.

Na cena 1, observamos um modo de conduzir o trabalho organizado, possivelmente,

em funcdo do nimero reduzido de criancas que vém a escola em alguns dias ou da forma de
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aproximacéo da adulta com os pequenos. As criangas com a professora estdo sentadas ao
redor de uma Unica mesa, quando comecam a conversar sobre Van Gogh. Quando a
professora Ayla fala, as criancas convergem os seus olhares para ela que, por sua vez, cuida
para que todas possam escuta-la e ndo se dispersem (turnos 82, 93, 95), assim como motiva
para que participem da interlocucgéo (turno 69, 72, 74, 78, 80, 86, 89). Esse modo de conduzir
a interagdo, que designamos por mesa-roda (Imagens 15 e 16), oportuniza aos atores
compartilharem a sua linguagem e buscarem novas possibilidades de comunicarem-se e
fazerem-se entender. A professora Ayla atua sempre da mesma forma, olhando para cada
um em seus olhos e assegurando a escuta e o tempo de fala de cada um, com vistas a
aproximar as criangas de variados objetivos.

Ao comecarem a falar sobre Van Gogh, sabem que tém um espaco garantido para o
seu dizer e que também € preciso escutar e ajudar o outro (turno 90), num movimento em
que se sentem autorizados a opinar e a transversalizar com suas ideias o relato de seu colega.

Mas nem sempre unir as criangas em um determinado espaco com 0 propdsito
anteriormente mencionado é tarefa facil para a professora. E preciso ter paciéncia, mostrar
varias vezes como essa acdo pedagdgica ocorre, em especial, com as criancas menores. O
Maternal 1, no periodo da producao dos dados da pesquisa, ja era capaz de sentar-se em roda
para diferentes fins. Porém, algumas criancas ainda ndo conseguiam centrar-se no que
ocorria naquele espago. Na cena 2, percebemos que a professora concentra a sua conversa
em uma das meninas, a Helena, e que outras criancas voltam-se para as duas (Imagem 17),
J4& que essa turma tem uma pratica de “aninhar-se”, ou seja, estar bem proxima, no chdo, no
colo ou na mesa. Mesmo assim, constatamos o desafio para a professora envolver na
conversa que ocorria trés meninos que ndo acompanhavam a atividade (turno 123). Eles
caiam e rolavam no colchonete, um deles virava cambalhotas (faz parte da constitui¢do da
crianca a experiéncia corporal, em especial, com um colchonete por perto!), balancavam a
cabeca, imitavam-se.

Enquanto escuta Helena, a professora pede siléncio (turno 117), colocando a méo na
boca. Em outro momento, coloca a méo no ouvido, olhando para os meninos (turno 120),
mas néo tira os olhos de Helena. Deixa que 0s meninos aos poucos envolvam-se, 0 que
ocorre quando se interessam pela fala de Helena (turno 118). Para ndo perder o foco da
interacdo entre ela e Helena e com as outras criangas, especialmente o Saimon, o Daniel, a
Erica, 0 Mano e a Anita, a professora Thalma acompanha a fala da menina, fixando o olhar

nela (turno 119, 130) e tendo paciéncia com o seu relato.
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Esse formato de interacdo verbal acontece de modo recorrente entre a professora e as
criangas ou entre ela e uma das criancas. Elas apreendem esse modo de agir com a
linguagem, ou seja, falar e ser ouvido, dar sequéncia ao que alguém esta dizendo, oferecer
recursos para que o outro consiga expressar-se.

Cole e Cole (2001) apoiam-se em estudos de Bruner (1982) para afirmar que as
primeiras estruturas sociais oferecidas pelos adultos para o desenvolvimento da linguagem
da crianca ocorrem no modo de formatos. Segundo os autores, trata-se de “atividades
padronizadas, socialmente recorrentes, em que adultos e criangas atuam conjuntamente”
(COLE; COLE, 2001, p. 334). Mendez e Lacasa (1995), no estudo sobre a aprendizagem e
0 ensino em situagOes cotidianas, afirmam que os formatos sdo formas diversas de interagéo
com pautas previstas que, por meio de repeticbes, ajudam as criancas a encontrar
determinados padrbes nas experiéncias sociais e culturais. Essa formulacdo tem como
reforco os estudos de Rogoff (2005, p. 70), segundo 0s quais as “criangas buscam
regularidades no comportamento com base em categorias importantes de sua comunidade”.

A turma do Pré I, com criancas de maior idade, tem a roda de conversa como uma
possibilidade rotineira de interacdo verbal, motivada por diferentes temas. A cena 3 mostra-
nos um momento em que a professora objetiva promover um momento de socializacdo dos
saberes das criancas sobre os dinossauros, para que possam estuda-los (Cena 3, turno 149).

As criancas estdo dispostas em roda, sentadas em suas cadeiras, e a professora Mel
estd sentada no chao, com uma cartolina, aonde faz o registro das hipo6teses das criangas.
Muitas delas mostram interesse em falar, 0 que torna o momento inicial um pouco
tumultuado (turnos 153, 159, 220). Essa situagdo mobiliza a professora a parar algumas
vezes e dizer, novamente, como deve acontecer a conversa: nao gritar, falar um de cada vez,
levantar o dedo para falar, prestar atencdo na pergunta (turnos 158, 160, 161, 170). Quando
a turma esta empolgada e muito envolvida com o tema, dizendo o que sabe, a professora tem
a necessidade de repetir trés vezes “S6 um pouquinho” (turnos 205, 221, 222), entendendo
que eles querem falar e ressaltando que terdo oportunidade de expor as suas hipoteses.

Mesmo assim, percebemos que ndo é novidade para as criancas essa configuracgao:
sabem que a roda é um lugar de fala e que € necessario respeitar a vez do outro. As a¢des
dos sujeitos que participam da roda sdo previsiveis, pois aguardam ansiosamente a sua vez
para dizer o que sabem para a professora e para os pares. E quando Alice diz que o0s
dinossauros “botam ovo” (turno 167), Mauricio e Pedro mostram-se incomodados, pois essa

seria a sua fala (turnos 168, 169).
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Notamos uma estrutura na atividade que é pensada pela professora e compreendida
pelas criangas. Inicialmente, a professora deixa claro o regramento (turnos 149, 151, 160,
161) e com base nele faz perguntas direcionadas a cada crianca, nomeando cada uma delas
(turnos 161, 166, 170, 172, 174, 179, 183, 190, 219). As criancas respondem-lhe expondo
as suas hipdteses (turnos 162, 167,171, 175,177, 180, 184, 191, 201, 210, 215), a professora
confirma a resposta (turnos 154, 163, 176, 181, 185, 187, 200, 203, 211, 217, 228) e registra-
a na cartolina (156, 163, 179, 200, 213, 217, 228).

Essa reconstrugdo denota que ndo é a roda, exatamente, que representa o formato, mas
o tipo de atividade em que a professora pergunta, as criangas respondem, ela confirma com
as criancgas, registra-a e passa a palavra a outro colega. As criangas indicam saber como
aquele momento “funciona”, visto que vivenciaram outras vezes esse modo de, na roda,
usarem a linguagem.

Concebemos, portanto, o formato de interagdo como outro dispositivo acionado na
interacdo verbal entre criancas e professoras, na maioria das vezes, organizado por essas
ultimas e vivenciado pela turma com certa periodicidade, em que estdo em jogo a¢fes com
a linguagem compartilhadas com o outro.

Entendemos que, dessa forma, sdo dispostos as criangas momentos de aprendizagem
em certa medida padronizados, tendo em vista determinados objetivos e com base em
conhecimentos acerca do que € necessario as criancas aprender. Para Hilario, Paula e Bueno
(2014, p. 36), que trabalharam a relacdo entre conceitos de Bakhtin (2011) e de Bruner

(1984), nos estudos em Aquisicdo da Linguagem, os formatos de interacdo

sdo, inicialmente, determinados pelo adulto na interagdo com a crianga. Essa
interacdo rotinizada possibilita que os objetivos dos seus sujeitos (crianca e
adultos) sejam coordenados pela divisdo de trabalho e pela divisdo de iniciativa.
Os formatos sdo incorporados como sub-rotinas, desenvolvidas em cenarios
tornando-se generalizaveis e bastante abstratos (2014, p. 36).

No entanto, consideramos que, do modo como organizam as falas, as professoras
podem direcionar em demasia a participacdo das criangas. O que isso significa? A professora
preocupa-se com que todos falem, mas se centra tanto no controle da roda que acaba por ndo
“escutar” as preciosidades que as criangas produzem (turnos 163, 178, 186, 201, 202, 203,
208, 223 a 230).

Chamamos a atencdo, portanto, para a rigidez que pode tomar conta do formato de

interacdo. Isso acaba sendo denunciado pelas proprias criancas que, imersas na interacao,
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ndo concebem como satisfatério apenas responder a professora o que sabem. Falam para
alguém e o que recebem desse alguém torna-se objeto de réplica. Na Cena 3, Henrique
questiona a resposta a professora dada por Mauricio (“Jogam fogo” — turno 201), pois
entende que se trata de uma inverdade (“Eles NAO JOGAM fogooo! E ao contrario!” — turno
202). Dirigindo-se a professora, olham e falam como se ela ndo pudesse registrar aquela
resposta antes de discutir (turno 208). Primeiro, Mauricio diz que os dinossauros jogam fogo
e Henrique afirma que ndo (turnos 203 e 205). Nessa mesma cena, Maria afirma que o0s
dinossauros comem carne de humano, diante do que Julio intervém, pois, segundo ele, “nao
havia humano” nesse tempo.

Henrique e Julio estdo operando com a linguagem e por compreenderem sao capazes
de discordar. Para Jobim e Souza (1994, p. 102), “as contradi¢des ldgicas podem se
contradizer, mas so as pessoas sdo capazes de discordar”. A lingua realiza-se nos enunciados
e, com eles, 0s sujeitos assumem uma posi¢do, o0 que reforca o pressuposto bakhtiniano,
segundo o qual, no processo de interacao verbal, a dialogia tem o seu lugar ndo s6 nos atos
de linguagem mas nos atos de pensamento.

Quando os meninos realizam essa acdo, sinalizam que tém condi¢cbes, de modo
responsivo ativo, de continuar o dialogo. Mostram o que, segundo Goulart (2007), infere-se
da concepcao de linguagem bakhtiniana: que enunciar é argumentar. Para a autora (2007, p.
96), “a argumentatividade da linguagem seria inerente ao principio dialdgico, ja que todo
enunciado € produzido na direcdo do Outro, argumentando, o que significa ir além de
compreender e responder enunciados”. Dar seguimento as réplicas dos meninos permitiria
realizar o que prevé Bakhtin: “A concordancia-discordancia ativa (quando nédo resolvida
dogmaticamente de antemé&o) estimula e torna profunda a compreenséo, torna a palavra do
outro mais elastica e mais pessoal, ndo admite dissolugdo mutua e mescla” (2011, p. 378).
Entretanto, apesar de a professora ndo deixar “passar em branco”, ndo h4 tempo suficiente
para colocar a palavra de Henrigue e Jalio em debate, uma vez que o formato mantém-se
rigido.

Com isso, o formato, um dispositivo potencializador da interacdo entre criangas e
professoras, pode tornar-se um aliado nos modos de agir com e sobre a linguagem, mas,
nesses momentos, restringindo a contraposicéo de palavras, a discordancia, eleva a conversa
sequencial, organizada na forma de perguntas e respostas a condicdo de prioridade,

obstaculizando o dialogo.
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O dialogo forma uma espécie de fio condutor de reflexdo, no qual, em cada
enunciado e em cada réplica, tona-se possivel compreender o dialogo real e
concreto entre 0s sujeitos que se comunicam. Diadlogo e enunciado estdo
interligados, e as réplicas manifestam a posicao do locutor, formando uma corrente
viva de comunicacdo (CASTRO, 2011, p. 117).

Esse fio condutor permite que ocorra um movimento na palavra e que as réplicas
tragam a discussdo compreensdes, posicionamentos, ddvidas. Ao mesmo tempo, esse modo
de interagir verbalmente, com afirmac0es, questionamentos, argumentacdes, impele a pensar
sobre os proprios conhecimentos, dentre eles, 0os conhecimentos sobre a propria linguagem.

Com a cena 5, arriscamo-nos a afirmar que ha um prenuncio de outro tipo de formato,
porém falta-lhe a frequéncia e a regularidade, tdo presente no formato ja apresentado. Da
mesma forma que o anterior, ele também ¢é deflagrado pela professora, porém, nesse caso,
evidencia-se como um jogo. O formato do jogo pode ser concebido como se tivesse uma
estrutura profunda em que se tem a oportunidade de distribuir a atencdo sobre uma ordenada
sequéncia de fatos (BRUNER, 1983, p. 46).

Em seus estudos com os bebés, Bruner estabelece uma relacéo dos jogos de linguagem
com o formato. Refere-se ao formato como um apoio por meio do qual criangas e adultos
cooperam. As mdes criam uma estrutura previsivel de acdo que serve para construir uma
realidade compartilhada (BRUNER, 1983). Segundo ele, os bebés dependem do uso e do
intercdmbio da linguagem e os jogos oferecem, frequentemente, uma ocasido para 0 uso
sistematico da linguagem entre crianca e adulto. Permitem que se dé oportunidade aos bebés
de ver que, com as palavras, se conseguem feitos (1983, p. 46). Como 0 jogo € a cultura da
infancia (1983, p. 119), com frequéncia os formatos tém uma estrutura alegre, como a dos
jogos. Esses jogos sdo autbnomos e proporcionam um tipo de evento para a comunicacao
inicial, como um rol no qual as palavras produzem, dirigem e completam a acdo (1983, p.
119).

Quando propde a leitura de um poema e a sua repeticdo, entendemos que as criancas
produzem um jogo de linguagem, mas que nasce da acdo da professora. Ao ler 0 poema
“Nome da gente”, ela ndo percebe, mas esta dando pistas pela entonacdo de um modo de
dizer os versos (turnos 274, 275, 277, 279, 285, 290, 310, 312, 327, 328). E as criancas,
espertas que sdo, utilizam esse indicativo da adulta, que é referéncia para eles, para
brincarem com as palavras. Como ndo era essa a atividade, ela mantém-se firme na
orientacdo dada inicialmente, mas permite que, por um tempo, as criancas facam diferente

e, em uma alternancia de tipos de enunciados, joguem com a sonoridade das palavras e de
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suas silabas. Na aprendizagem da linguagem, os jogos tornam-se importantes estratégias,
pois a natureza da crianca requer situacGes que remetam ao brincar, jogar, imaginar. E
mesmo naquelas situacbes em que ndo ha a conducdo do adulto ou do proprio jogo, por
culturalmente ja fazer parte daquele contexto ou universo infantil, ha algo construido pelas
criangas.

A imagem 20 representa o caminho da descricdo e analise dos dados que buscamos
percorrer no presente episodio. Observamos que hd uma preocupacdo com a palavra
orientada e produzida com o outro. Para a analise das situagcdes em que a retomada da palavra
constitui-se em um dispositivo, um modo de agir com a linguagem, expomos as situagoes
das mais simples as mais complexas. Inicialmente, mostramos que nem toda a repeticdo de
uma palavra significa a retomada da palavra, como em aprender a pronunciar Van Gogh
(cena 1), ou repetir as palavras que representam 0s conhecimentos das criangas sobre os
dinossauros com o objetivo de registra-los (Cena 2). Ha situacfes, no entanto, que ja se
aproximam do que estamos considerando como retomada da palavra, quando, na cena 1, as
criangas ndo somente repetem oS nomes para pronunciar, mas na repeticao introduzem
reelaboracdes. Em seguida, apresentamos acdes em que a professora articula as respostas
das criancas a novas perguntas (Cha das Maes - cena 2). Como referéncia, ela ensina a
reformular e a construir novos enunciados. Na cena 5, a retomada da palavra aparece em sua
plena formulagdo, pois ha reconstrugdes em que as criangas conseguem atribuir novos
sentidos ao que fora dito. De um modo diferente de repetir e reelaborar, com um jogo de
linguagem com o poema “O nome da gente” (cena 5), ha uma agdo de uma crianga sobre as
demais e ha pistas da professora, o que Ihes possibilita a criacdo, em meio a uma atividade
que parece corriqueira de interacdo verbal, de outros modos de retomada da palavra.

Ao mesmo tempo, outro dispositivo faz-se presente: o formato de interacdo. Como
potencializador da interacdo entre criancas e professora, nessa andlise, inicialmente,
expomos situacdes em que a mesa-roda (cena 1) constitui-se e € vista pelas criangas como
lugar em que se permite o dizer. A roda de conversa traz elementos mais complexos e
demanda diferentes saberes e agdes, como o Cha das maes (cena 2) e a socializagdo de
saberes sobre os dinossauros (cena 3). E necessario, portanto, lembrar, falar, escutar, discutir,
concordar, discordar, compreender e argumentar, acdes que também séo ensinadas pela
professora nessa dindmica. Dessa forma, sdo os tipos de atividade e os modos de interacao
gue ocorrem nas rodas e na cena do poema (cena 5), como um jogo de linguagem, que

delineiam formatos de interagcdo promissores do desenvolvimento da fala nas criangas.
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Imagem 20 - Anélise Episodio 2

F-
- N Tensionamentos :
Retomadada © o Formato
Palavra Direcionamento X de

producao

Weragéo

* Cena 1: Conhecendo Van Gogh
* Cena 2: Cha das maes

* Cena 3: Projeto Dinossauros

* Cena 5: Poema do nome

A g 8

* Cena 1: Conhecendo Van Gogh
* Cena 3: Projeto Dinossauros

* Cena 1: Conhecendo Van Gogh
* Cena 2: Cha das maes

* Cena 4: Frida

* Cena 5: Poema do nome

Fonte: Elaboraco da pesquisadora

Tivemos a intencdo, com as analises do Episddio 2, de reconhecer nas situacdes de
interacdo os dispositivos acionados por professoras e criangcas para agir com e sobre a
linguagem. Compreendemos que, no cotidiano da educacéo infantil, criancas e professoras
podem, de modo regular, criar situacdes que suscitam novas estratégias linguisticas, de
atividades intencionais, antecipadas tanto pelas criangas quanto pelos adultos. Se ha pautas
previstas, como nos formatos de interacdo, as criancas aprendem a buscar regularidades e
sdo capazes, em momentos seguintes, orientados pela professora, de produzir conhecimentos
com o apoio dessa estratégia sobre e com a linguagem. Ja a retomada da palavra, para além
de afirmar a fala da crianca e o seu lugar na interacédo, trabalha para ampliar os enunciados
produzidos por ela (e, portanto, de seu dominio), o seu significado e a sua estrutura,
projetando a crianga para niveis mais complexos de atividade com a lingua.

Ao assumirmos como recurso de analise os conceitos de retomada da palavra e de
formato de interagdo, queremos designar, portanto, esses dispositivos que se constituem na
interacdo verbal ou que estdo potencialmente presentes na relagdo entre professoras e
criangas em situacOes naturais. Apresentamos, ainda, algumas tensGes pertinentes ao uso
desses dispositivos, relativas, principalmente, ao modo de fazer repercutir as palavras das
criancas. Com o proximo episédio, pretendemos avancar na caracterizacdo desses

dispositivos e agregar um novo elemento a esse conjunto.
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4.3Episodio 3: A palavra que se constitui na e constitui a interacao entre criancas e

professoras

Neste episodio, apresentaremos cinco cenas nas quais criangas expressam-se
mostrando que incorporaram a fala e os modos de vivenciar a linguagem da professora,
tentam garantir um espaco de interlocucdo entre pares, compartilham a palavra com os
outros. Por meio das categorias de retomada da palavra e formatos de interacdo, postas em
operacdo nos episodios anteriores, e de participacdo guiada (ROGOFF, 1998), trataremos de
expor compreensOes acerca dos significados das atividades de linguagem produzidas no
ambito das interagcdes entre professoras e criangas nas turmas de educacdo infantil e de
reconhecer os dispositivos mediante 0s quais esses sujeitos agem sobre/com 0s outros

pela/com/sobre a linguagem.

Cena 1: Deixa a Rafaela falar (Pré | - F9 — 01.06.2015 - 25:25)

Situacdo: Na atividade da roda de conversas, tendo por tema “o final de semana”, as
criangas fazem relatos. Nesse momento, a professora Mel olha nos olhos de cada um,
valoriza a fala infantil e potencializa-a através de questionamentos. As criancas disputam
espaco de falas na roda e, a0 mesmo tempo, pedem respeito. Enquanto Rafaela faz o seu
relato, Matias interrompe-a, contando sobre o filme de terror a que havia assistido. Com a

intervencdo de uma colega e da professora, a menina consegue recuperar 0 Seu espaco.

Imagem 21 - Deixa a Rafaela falar!

Fonte: Acervo da pesquisadora
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O dia amanhece frio e sete criancas estédo presentes em aula. Ja ndo me olham mais como uma estranha, sinto-
me integrada na turma, conversam, pedem colo, se aconchegam. As atividades iniciais, de escolha do ajudante,
do calendario novo de julho acontecem com a ajuda do menino Matias. Ele se apodera do papel de lider e
mostra essa posicao através da fala. A professora faz acordo com as criangas para escutarem os colegas na
roda das novidades, atividade realizada em seguida. Ela faz perguntas, ajuda no relato para que tenha
sequéncia e para que todos consigam entender. As criangas opinam nas falas dos outros e a adulta conduz
fazendo intervenc@es para o dialogo discorrer, considerando que Matias ndo consegue aguardar sua vez. Ela
tem paciéncia, mas também é firme. A menina Isabela fala muitas vezes para deixar Rafaela falar, assumindo
a postura da professora, cumprindo e cobrando o combinado. Quando chega a vez de Matias falar, ele exige
escuta e Isabela continua “controlando” as oportunidades de fala. (DIARIO DE CAMPO, PRE I, 01.06.2015).

(351) Rafaela: E dai a minha mae...

(352) Matias: E e matar pessoas e no sei o que...

(353) Professora: Deus o livree.

(355) Rafaela: Dai os meus co / meus colegas...

(356) Matias: A lIsabela...

(357) Professora: O a Rafaela ta terminando de falar agora ta Matias (Isabela interrompe).

(358)lIsabela: Deixa a Rafaela terminar de falaaar.

(359) Rafaela: A Larissa foi ali em casa brincar comigo (fala um pouco timida).

(360) Professora: Quem é a Larissa?

(361) Rafaela: Que posa com o pai dela.

(362) Matias: Aque/ aquela irma dela.

(363) Professora: E ela é grande ou pequena?

(364) Rafaela: Grande.

(365) Matias: Aque / aque / aquela irmd dela, que eu vi ela e a mé&e dela aqui (falando rapido e ofegante).
(366) Isabela: Ah, DEIXA a Rafaela falar [gestos com as maos].

(367) Matias: Eéé, aquela que eu vi ontem.

(368) Professora: O, o que que a Isabela falou?

(369) Rafaela, Isabella e Matias: Deixa a Rafaela falar!

(370) Professora: Ela quer ouvir a Rafaela, eu também quero ouvir a Rafaela agora. E ai Rafaela?

(371) Rafaela: E ai que eu sai com meu pai no shopping.[Matias mexe-se muito na cadeira].

(372) Professora: Ah foi passeaaar.

(373) Rafaela: Fui olhar brinquedo no shopping. Tinha aquela coisa de dai,aquela coisa que quando que a
gente passa na boca dela, ela solta 4adgua na gente.

(374) Professora: Ahhh que legaaaal.

(375) Rafaela: E tem aquele escorregador, de agua de piscina (falando bem mais empolgada).

(376) Matias: O po, tu sabia que eu ja fui nisso? Eu ja fui nisso 14 em Porto Alegre. [Inquieto, mexe na
perna da colega ao seu lado].

(377) Rafaela: O meu pai entrou junto comigo.

(378) Matias: Ei ja fui 14 em Porto Alegre.

(379) Isabela: Deixa, deixa a Rafaela falar.

(380) Professora: Vamos ouvir a Rafaela agora (Matias e Rafaela falam juntos).

(381) Isabela: Deixa a Rafaela falar, deixa a Rafaela falaaar.

(382) Professora: S6 um poquinho... Rafaela. Matias...

(384) Matias: Vaiiii...

(385) Isabela: Deixa a Rafaela falar.

(386) Matias: Quer falar?

(387) Isabela: Deixa a Rafaela falaaar.

(388) Rafaela: E dai 0 meu entrd naquela piscina grande, que é grande é que é funda. [...] (siléncio) [Matias
olha com expressdo de indignacéo para Isabela]. E dai eu pensei que tinha jacaré. Mas é brinquedo, e tinha
(inaudivel). E dai a Larissa posa junto comigo e co pai. (pausa) e o Adriano. E o Adriano saiu junto co pai.
(389) Professora: O Adriano € pai da Larissa? [Rafaela acena com a cabeca positivamente. Todas as
criancas escutam atentamente [Matias faz pequenos gestos, quer muito falar].

(390) Professora: E isso? [Rafaela acena com a cabeca positivamente].

(391) Isabela: E agora o Matias!

(392) Professora [com empolgacdo, bate uma palma]: Agoora o Matiiiias! E agora Matias, conte! Toodo
o teu final de semana para nés.
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(393) Matias:(inaudivel), quando rasguei a ota, a ota ta la em casa, ta resgada (refere-se a uma pulseira
que esta na mao).

(394) Sandro: Eu tinha uma.... mas eu quebrei.

(395) Matias: Quando, quando...

(396) Isabela: Deixa o Matias falar (ja atrapalhando a fala de Matias).

(397) Matias [olhando com muita firmeza e indignacgdo, com a sobrancelha levantada, ora para direita,
ora para a esquerda]: Eu vou parar de falar Isabela, eu para de falar Rafaela. Vocés duas... vou parar de
falar.

(398) Sandro: Eu to escutando...

(399) Professora: Pode continuar Matias, a pro esta ouvindo, os colegas também.

()

(400) Professora: E ai Matias, vocé posou na Andressa?

(401) Isabela: Deixa o Matias falar.

(402) Professora: E depois?

(403) Matias: Dai depois eu fui, dai depois eu ajudei a Andressa tirar a mesa pra fora, dai, fomo 14 fora e
botemo uma luz, subimo na casa e peguemo (risos). Peguemo com uns prego assim, pim pim pim. [fala de
modo calmo, esta centrado e olha para Rafaela].

(Conversas e risadas).

(404) Rafaela ri e fala algo (inaudivel)

(405) Matias: DEIXA EU FALAR!

(406) Professora: Ela t4 conversando com vocé.

(407) Matias: Quando for a tua vez eu também vou fazer isso.

(408) Professora: N&o, Matias! A gente pode conversar com vocés, o que ndo pode é se distrair da tuua
conversa.

Cena 2: Emprestar avoz Il (Ml — F6 — 26.05.2015 —-16:58)

Situacdo: No dia 25.05.2015, a professora chega a escola afénica e, na hora da leitura,
pede que alguém lhe “empreste a voz” para contar uma histdria, enquanto as crianc¢as de dois
a trés anos de idade estdo sentadas no chdo em um colchonete, aguardando o inicio da
atividade. Diz que precisa de um “ajudante da voz”, pois estd com dor de garganta. Nesse
dia, Helena protagoniza a cena contando a histéria para seus pares. A palavra é dita com
recursos que a crianca tem, mas apoiada pela professora, que enriquece a fala da menina e
amplia o seu dizer através de perguntas e retomadas.

No dia seguinte, dia 26.06.2015, outra menina, a Anita, pede para contar a historia,
apos a professora propor a mesma a atividade do dia anterior, cena que sera apresentada a
seguir. As criangas estdo sentadas no chéo, juntamente com a professora, bem aconchegadas
e aguardam para ouvir uma nova historia: Bruxa, Bruxa, venha a minha festa, de Arden
Druce (Editora Brinque Book). Anita é uma das criancas da turma que ainda ndo consegue
articular bem as palavras; comunica-se, fala muito, mas muitas de suas expressoes verbais

sdo incompreensiveis.
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Imagem 22 - Emprestar a voz Il

Fonte: Acervo da pesquisadora

A professora cita 0 nome dos colegas que haviam contado histérias no dia anterior. Anita reclama de néo ter
contado ainda. A professora pergunta se ela quer fazé-lo. Em resposta afirmativa, Anita senta na cadeira,
mostra a capa do livro Bruxa, Bruxa, de Arden Druce, e comega a contar a histéria. Enquanto Anita conta a
historia, seus colegas ficam atentos e alguns deles interagem através de falas, gestos de apontar no livro e
expressdes de surpresa, motivados, tanto pela leitura de Anita, quanto pelas perguntas da professora. Em
alguns momentos, empolgados, falam juntos os nomes dos personagens da histéria. A cada pagina, Anita conta
0 que podia ler das imagens. A professora faz algumas intervencdes e auxilia na troca de pagina, enquanto
também nomeia algumas imagens, como bruxa, aranha, gato, papagaio e pirata (DIARIO DE CAMPO, MI -
26.05.2015).

(409) Professora: Lembra que ontem a pré precisou da ajuda de vocés para contar a historia? Que historia
é essa?

(410) Anita: A buxa [sentada no colo de sua professora com expressdo de espanto, vai pegando o livro].
(411) Outras criancas: o gato, olha o gato...

(412) Professora: Entdo, vocé tenta contar, senta Ia na cadeirinha e conta para os colegas a historia.
(Roberto quer se manifestar)

(413) Professora: Roberto, primeiro a coleguinha, ontem vocé contou. Hoje, vocé vai ouvir, t4?

(414) [Anita mostra a capa do livro, apontando com os dedinhos].

(415) Professora: liiisso, 6, ela ja ta mostrando a capa [Anita fazendo gestos e mostrando a capa].

(416) Professora: O ela ta contando...[Professora apontando com o dedo e Renan quer pegar o livro, mas
Anita ndo deixa].

(417) Professora: Renan, Renan, espera ela contar, seeentaaa. Se dirigindo a ela: Pode abrir / isso / vira a
pagina... (Roberto comega a falar).

(418) Anita: Livo esse [apontando para a capa com os dedinhos].

(419) Professora: Pode abriiir, iiisso / vira a pagina, isso. Que que tem ali?

(420) Anita: (Inaudivel).

(421) Professora: A menina? [Anita gesticula bastante, mas sua fala ficou incompreensivel] - (S6
compreende-se fugiu).

(422) Professora: Viu, o0 qué? Fugiu?

(423) Anita: Aha, esse ati fu-giu...[passando a méo, chamando aten¢do a imagem].

(424) Professora: Fugiu.

(425) Renan: Cad4, cada [mostrando algo, apontando — a professora faz sinal para professora auxiliar
expressando que Renan estd conseguindo dizer uma palavra, pois até 0 momento sd conseguia se
manifestar por gestos).

(426) Anita: Esse livo aqui é... (diz muitas palavras, mas de modo incompreensivel).

(427) Professora: Pode abrir a proxima pagina ... proxima cena. Opa, opa, a pro te ajuda, s6 um pouquinho
gue ta frouxo. (pagina do livro descolou). Entdo, vocé aaabre, leia essa parte do seu jeeeiiito...(tom de fala
calmo, esperando o tempo da crianca).
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(428) Anita: Esse livo aqui é .... (inaudivel)

(429) Professora: Isso, leu, agora, mostra pros coleguinhas que em / iiiisso. Todo mundo viu a cena?
(Anita vira o livro, olha a pagina...)

(430) Professora: Proonto, agora mostra pros coleguinhas verem.

(431) Professora: liissoo, todo mundo viu a cena? O que tem ali?

(432) (Anita se empolga e “chama” os outros para olhar, ja que tem uma bruxa bem expressiva. Renan
tenta falar e como sempre, com gestos, mostra a historia, coloca a mao no queixo e no nariz da bruxa).
(433) Professora: O nariiiz da bruuxa (colocando a méo no seu nariz). O que mais que tem ali?

(Anita mostra a imagem empolgada. Outras criangas dizem o que enxergam)

(434) Professora: O que tem no ... ali, atras no cabelo da Bruxa? A dona... mostra de novo, 6 0 que que é
isso aqui?

(435) Anita: Isso é a buxa...

(436) Professora: E bruuuxaa? [fazendo sinal de espanto]. E aqui do lado, o que que tem aqui?

(437) Saimon: Baiata!

(438) Professora: Barata, sera que é barata? Olhem bem.

(439) Mano: Alanha!

(440) Saimon: Baiata!

(441) Professora: Ahhhh. O Saimon conhece como barata.

(442) As criancas se empolgam: Uiaaa! Aiiii...

(443) Professora: Agora passa a pagina, ja leuuu, ja mostrou, agora passa a pagina. T4? [Anita passa a
pagina]. Eu ajudo passar [enquanto isso mais uma crianga se aninha ao colo da professora].

(444) Professora: O que tem ali agora? Leia para os coleguinhas agora o que tu ta vendooo. Olhem (se
dirigindo as outras criangas).

(445) Renan: O gééa...[apontando para o gato com o dedo].

(446) Professora: Agora, ela virou a pagina e ta mostrando pra vocés ali.

(447) Anita: Quem esse? Queee ta ali? [mostrando o livro do mesmo modo que faz a professora, pois faz isso
dirigindo-se aos colegas].

(448) Professora: O que que é esse?

(449) Anita: O gatooo.

(450) Vérias criangas respondem ao mesmo tempo com falas simultaneas: gato, iaid, conta... Parecem querer
conversar entre eles a partir das imagens que o livro oferece.

(451) Professora: Ahhnnn [fazendo expressdo facial de medo]. E esse gato ta querido ou t& brabo?

(452) Falas simultaneas... t& babo, etc.

(453) Anita: ..... com a mamae....

(454) Professora: Qué? Repete faz favor pra prd entender.

(455) Anita:.(incompreensivel)

(456) Professora: Que que tem ai?

(457) Anita: Dete...

(458) Professora: Tem deeeente, gente, o gato!

[]

(459) Professora: Vamos passar para proxima pagina? Aquiii[virando a pagina para a Anita]. Esse aqui, 0
gue que é esse? Que cena é essa? (Tem um pirata com um papagaio)

(460) Anita fala muito, bem empolgada, mas quase tudo incompreensivel.

(461) Professora: O qué? Bom diaaa? Eu entendi bom dia?

(462) Anita mostrando: Esse paiaio...

(464) Professora: O papagaio?

(465) Anita: incompreensivel.

(466) Professora: Voou o papagaio?

(467) Anita: Ele vua...

(468) Professora: O papagaio voooa. Olha s666, gente.

(469) Professora: Agora, mostra pros coleguinhas que tem gente que nao ta vendo.

(470) Anita continua contando. Renan esta disperso. Jodo aponta para o pirata.

(471) Mano: Eu t6 vendo.

(472) Professora: O piraaata. (mostrando a imagem com o dedo).

(473) Renan mostra os dentes do pirata [com gestos].

(474) Professora: O dente do pirata. Acho que esse pirata ndo escovava 0s dentes.

(475) Anita: Tetete, fim.

(476) Professora: E fim?

(477) Anita: Fim.
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(478) Professora: Encerrou a historia... fim. (Professora fala para as criangas e também olha para a professora
auxiliar confirmando o encerramento dado pela crianca a historia).

Cena 3: Fazer o pdo (Ml — F4 — 22.05.2015 —24:09)

Na tarde do dia 22/5/15, depois da rotina de sono e de lanche, as criancas séo
convidadas a sentar no colchonete para ouvir uma histéria: A Galinha Ruiva. Elas escutam
atentas, participando, com algumas falas, mas, em especial, imitando com sons e gestos 0
que a histdria proporciona. Logo, a professora Thalma explica que, como a Galinha Ruiva,
eles também fardo um pao. Em seguida, senta a mesa-roda e 1€ a receita para as criancas.
Durante a feitura do pdo, ajudam a colocar ingredientes e, pacientemente, experimentam,
apalpam, cheiram. A professora vai narrando tanto a quantidade e o nome de cada
ingrediente como o modo de fazer o pdo, que é amassado, assado e depois experimentado
por todos. Este tipo de atividade ocorre, de modo recorrente, em todas as sextas-feiras no
Maternal I: a professora propGe uma receita, que parte de uma historia ou tema, e segue uma
estrutura didatica composta de leitura da receita, feitura do alimento, a sua degustacéo,
atividades regadas de muito diélogo e interacéo.

Ao sentarem-se a mesa, todos escutam a professora ler a receita do pao. Depois vai colocando os ingredientes
em uma bacia, nomeando de um a um. As criangas repetem as palavras ditas. Com paciéncia, cada ingrediente
é experimentado, cheirado, observado, com o tempo necessario para vivenciar, criar, pensar e construir suas
proprias ideias. A cada palavra parece que as criangas constroem uma relagdo de atengdo compartilhada
com a professora, que vai dando a dire¢ao dos acontecimentos. Mostram atencao a toda a vez que a professora
fala (DIARIO DE CAMPO, MI, 22/05/2015).

Imagem 23 - Fazer o pédo

Fonte: Acervo da pesquisadora

(479) Criancas e professora colocando os ingredientes na bacia de fazer o pao, sentados a mesa.
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(480) Professora: Acho que foram as trés xicaras (de farinha). Agora o que que vai?

(481) Rodrigo: Esse [apontando para a receita].

(482) Professora: Uuu ooovo.

(483) Varias criancas: O 000v00.

(484) Mano: O OVO!

(485) Professora: O oovo. Vamos cuidar pra nao quebrar ta? [abrindo o pote com ovos].

(486) Rodrigo: Eu também...

(487) Saimon: Eu também...

()

(488) Professora: Lembra do ovo que a gente quebrou ali? Todo mundo olha o ovo, mas quem vai quebrar o
ovo hoje pode se a pr6? (Criancas afirmam com a cabeca) A pré quebra.... [quebrando o ovo e passando a
tigela com ele]. Olha o ovo tem ...a clara e a gema né...

(489) Juliana: Dexa vé! [As criangas se juntam perto da professora]

(490) Professora: Olha entdo... a clara e a gema. A clara é a transparente e a gema é amarela [Saimon olha
bem dentro da tigela].

(491) Mano: U OVO!

(492) Professora: T4 o que que vai agora? Que que vai depois do ovo, olha ai na receita Saimon [criangas
olham curiosas para a receita que estd em cima da mesa, digitada com letras maidsculas, tamanho grande].
(493) Professora: Duas colheres de agluucar.

(494) Mano: Acucar [outra crianca alcanca o agucar para a professora].

(495) Professora: Esse ai é o agUcar mesmo, olha sé, pegou certinho [abre o pote], vamos colocar um
pouquinho na médozinha aqui [coloca um pouco de aglcar na mao de cada crianga].

()

(496) Criancas experimentam, lambem a mao, falam sobre o aguUcar enquanto a professora coloca nas suas
m&os.

(497) Emilia: Sal

(498) Professora: Nao é sal... a....cucar.

(499) Helena: Ai d& mais...

(500) Professora: Sao duas colheres de sopa, como essa colher é pequena...

(501) Saimon: Cinco coleles de sopa [olhando para a receita que esta na sua frente e colocando o dedinho como
se estivesse lendo — Rodrigo e Lucio acompanham os gestos].

(502) Professora: ...sao quatro colheres [rindo]. Umaa... [Saimon quer colocar 0 agucar e a professora entrega-

Ihe a colher], duas, trééés [Rodrigo fala sobre o ovo], quatro!

()

(503) Com a massa pronta, as criangas amassam o pao, cada um com um pedaco de massa [e também comem
alguns pedacos], acompanhados pela professora também amassando e conversando.

(504) Keila: P6ooo, quero mais poco de... (incompreensivel).

(505) Professora: O gue que vOcé quer amor?

(506) Keila: Farinha...

(507) Professora: Farinha de qué que é essa aqui? Farinha DE tri...trigoo do livrooo, da Galinha Ruiva.Vocés
viram que a Galinha Ruiva faz pao, no livro?

(508) Trés criangas: Siiimm.

(509) Helena: Gosta da minha galinha assada 6...

(510) Professora: Cada um enrola do seu jeito.

(511) Helena: Eu vou fazé uma galinha assada.

(512) Professora: Quem é que gosta de galinha assada ai?

(513) Os quatro meninos que estdo em frente & professora dizem: Euuu! (Aos poucos, a massa do pédo vai
tomando forma de galinha).

()

(514) Professora: O que que tu fez ai? [Olhando para Saimon].

(515) Saimon: Um p&o... a minha mée faze po.

(516) Professora: Ouviram o que que o Mano falou?

(517) Saimon: P&o

(518) Professora: P&ooo, tinha pado na histéria, é que a gente tinha ddvida se era péo ou se era bolo.
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Cena 4: Quero mais café (MI - F7 - 29.05.2015 - 00:30)

Situacdo: Na turma do Maternal, Helena faz a ponte entre seu colega, Diego, e a
professora, para que ele seja entendido. Isso ocorre na mesa-roda, que é palco de muitas
conversas, enquanto estdo tomando o seu lanche durante as tardes. Diego, que ndo consegue
pronunciar a frase “Quero mais café”, solicita ajuda para a colega, através de gestos, para
pedir mais para a professora. A menina diz para a professora o que ele quer e a adulta, por
sua vez, vai conversando com Helena e transferindo a responsabilidade de falar ao menino,
que precisa aprender a expressar-se, agora com ajuda e depois por si mesmo. A0 mesmo
tempo em que motiva Helena a fazer a mediagdo, a professora ajuda na intervencdo de

Helena junto a Diego.

Imagem 24 - Quero mais café

Fonte: Acervo da pesquisadora

O primeiro momento de observacéo foi permeado pela ajuda. Um dos meninos ndo consegue dizer para a
professora que quer mais café na hora do lanche. Imediatamente, Helena, sua colega, chama a professora e
comeca um diélogo entre ela, a professora e Rodrigo, sobre como pedir mais lanche, fazendo também o papel
da professora. E um momento em que a crianga usa as ferramentas que possui e ¢ ajudada pelo outro que sabe
mais e que pede ajuda para o adulto que, nesse caso, organiza outro tipo de intervencéo para que tenham
maiores possibilidades de ampliar seu dizer. (DIARIO DE CAMPO, MI, 29.05.2015).

(519) Diego: [Da o copo para a colega Helena e diz]: Nais, nais.

(520) Helena: O prd,

(521) Professora: Oi amor.

(522) Helena: Ele qué mais.

(523) Professora: Ele quem? Quem é ele?

(524) Helena: Ele, o Diego

(525) Professora: Diga 0 nome do colega. Ele quem?

(526) Helena: O Diego qué mais.

(527) Professora: E sera que ele nao pode pedir mais? Tu ta ajudando ele né? T4, agora tu pode deixar, tu
pode ajudar ele, incentivando ele a ele pedir, dizendo “Diego. ... (inaudivel)”. Entdo, devolve pra ele (o
copo). Vamos fazer o teste? Agora, vocé diz pra ele: “Pede Diego para a pré.”

(528) Inicialmente, Helena ndo se manifesta. Logo, no canto da mesa, a professora, Helena e Diego conversam.
(529) Helena “ensina” Diego a dizer (inaudivel).
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(530) Diego: O pd! Fala.
(531) Professora: Qi Diego, o que que vocé quer?
(532) Diego: Que mais (incompreensivel)
(533) Professora: Quer mais o qué?
(534) Diego: Nais. Qué nais.
(535) (Helena esta bem junto a ele, falando da mesma forma da professora).
(536) Professora: O que que tem aqui dentro?
(537) Diego: Gai nais.
(338) Professora: O quééé?
(540) Helena: Ele qué mais, ele qué mais cafééé.
Ao exigir espaco de fala, ao contar uma histéria, compartilhar a feitura do péo e ao

pedir café, a palavra busca outras palavras e, na voz dos interlocutores, constitui momentos
de praticas discursivas e dialdgicas. Para Bakhtin (2011, p.348), “a vida é dialogica por
natureza. Viver significa participar do dialogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc.
Nesse dialogo o homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as m&os,
a alma, o espirito, todo o corpo, os atos”.

Essa é a concepcao que se manifesta em um ambiente respeitoso das criancas que, pela
vivacidade que demonstram, tomam a linguagem como objeto de aprendizagem e como
constitutiva de sua formacéo. Reparamos isso em situagdes como as apresentadas na cena 1,
quando Matias, de modo intenso, quer participar da conversa, mesmo que tenha de esperar
asuavez (turnos 362, 365, 367, 376, 378). Expressa-se com o olhar, com as maos e a firmeza
da voz do menino que reivindica ser ouvido (turno 397). Também na cena dois € possivel
notar criangas participando, com iniciativa, como no caso de Anita (turno 410) que, ao contar
a histéria para o grupo, também suscita nele o uso de praticas discursivas que envolvem a
linguagem verbal e ndo verbal (turnos 411, 432, 447, 452, 450). A professora, por sua vez,
vai apoiando as a¢6es da menina, agucando a curiosidade, agregando e provocando o grupo
a participar da historia e a viver a linguagem (turnos 431, 433, 434, 436, 451, 469).

Fazer o pao, uma pratica cultural que atravessa geragdes, também retrata um momento
de aprendizagem da linguagem, pois instaura a interacdo verbal. Na cena trés, criancas e
professora, manuseando o género receita, realizam uma producao verbal a servico da feitura
de um alimento. A professora, com paciéncia, questiona, orienta, conduz 0 processo,
colocando os ingredientes e solicitando a participacdo das criancas (turnos 480, 492, 493,
495, 500, 502, 507). As criangas retomam o que a professora diz (turnos 483, 484, 494),
mostram curiosidade (turno 489), experimentam os ingredientes, nomeando-os (turnos 496,
497, 506), fazem leitura da receita (turno 501), criam personagens com a massa do pao,
falando sobre eles (turnos 511,515).
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Na Cena quatro, destacamos a acdo dos trés sujeitos que, na interacdo, tentam
encontrar uma solucdo para o desafio de pedir café, de modo coletivo: a professora, Diego e
Helena. Diego dirige-se a Helena, que esta ao seu lado na mesa e solicita ajuda sem
pronunciar as palavras de modo convencional (turno 519). Ela compreende o que o0 amigo
quer e, imediatamente, aciona a professora para pegar mais café (turnos 520, 522). A
professora, ao invés de colocar café no copo de Diego, realiza uma intervencéo, ajudando
tanto Helena como Diego a expressarem-se melhor (turnos 523, 525, 527, 531, 533, 536,
538). Helena, prontamente, ensina Diego a pedir café (turno 529). O menino da um retorno
rapido, manifestando-se agora para a professora, fazendo o que antes ndo se arriscara a fazer,
que era solicitar algo para a adulta. Agora, do seu jeito, tenta falar de modo mais
compreensivel (turnos 530, 532, 534, 537).

Percebemos, com as cenas desse episodio, que as criancas ndo pedem licenca para
expressarem-se. Se a proposta que lhes é oferecida mobiliza as suas vontades e o0s seus
saberes mais cotidianos, h& um movimento pedagdgico e psicoldgico que as conduz a
aprendizagens mais complexas. Brito (2004), ao trabalhar sobre o movimento discursivo nas
rodinhas, menciona as agdes mobilizadoras nos processos pedagdgicos e entende que “a
professora atua como mobilizadora, ela instiga as criangas a fim de que exponham o que
conhecem sobre um determinado tema. A busca do conhecimento é um dos objetivos
principais dos espacos de educacao, para n6s, mais especificamente na educacdo infantil”
(BRITO, 2004, P. 39).

Por essa condicdo é que reafirmamos a importancia do lugar pedagdgico, conduzido e
pensado, no caso de nossa pesquisa, por professoras adultas que planejam, conduzem, mas
gue também garantem em sua proposta um espaco para que as palavras das criangas estejam
instituidas nele, na perspectiva enunciativa.

Na primeira cena, quando Isabela e Matias insistem em pedir atencdo e “vez” para a
fala de sua colega Rafaela (turnos 358, 366, 369, 379, 381, 387), eles mostram essa vida em
movimento, por um olhar firme, por gestos, por caretas, pelo corpo expressando-se. Matias
aponta com as maos e olha, durante trés a quatro segundos, para uma colega que o interrompe
(turno 307). Isabela, quando percebe que a fala de Rafaela também é interrompida, fica em
pé, colocando o corpo para frente e levantando o tom de voz para evidenciar que é a vez dela
falar, fazendo gestos de siléncio com os dedos (turno 366). Isabela e Matias parecem néo

somente ter incorporado a forma como a professora conduz a conversa, mas também
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parecem entender que esse momento na roda de conversa € muito importante tanto para a
crianca que esta com a palavra como para 0s seus colegas.

E relevante afirmar, no entanto, que, tendo menos experiéncia com a linguagem,
precisam da intervencdo da professora para que possam entender o que significa “deixar a
colega falar” ou simplesmente para regrar um comportamento na roda, como fazer siléncio
enquanto o outro fala. A professora precisa explicar que ha diferenca entre o direito a fala e
a possibilidade de didlogo durante o relato de alguém, quando diz, no turno 48, “A gente
pode conversar com vocés, o que ndo pode € se distrair da tuua conversa”. Ela é quem faz
esse esclarecimento entre dispersdo e conversa. Salienta essa diferenca e, assim, as criangas
podem perceber que, naquele espaco, a interrupcdo atrapalha, mas é possivel conversar e
interagir.

Questionamo-nos ainda a respeito da postura da Isabela pela acdo de repetir muitas
vezes a mesma fala: “Deixa a Rafaela falar!”(turnos 358, 366, 379, 385, 387). O que isso
quer dizer? Essa repeticdo de Isabela pode significar uma reivindicacdo pelo respeito ao
espaco do outro ou um desejo de ocupar o lugar de sua professora. No turno 391, ela ainda
diz: “Agora é o Matias!”, ajudando a sua professora a “coordenar” aquela roda de conversas.
E uma situagio em que a menina toma a voz da autoridade da propria professora, focada que
esta em garantir a fala de sua colega e a de Matias, além de, assim, também garantir o seu
dizer naquela roda.

No caso do Matias, ele mostra uma inquietude nos contextos de fala, com dificuldades
de ouvir o outro. Isso observa-se pelos diferentes momentos em que interrompe a fala de
suas colegas, querendo participar do relato delas. Quando Rafaela refere-se a “Larissa”
(turnos 359, 361), ele quer ajudar a esclarecer quem ¢ a Larissa: “Aque/aquela irma dela...”
(turnos 362 e 365). A sua pressa de falar e 0 modo como pronuncia as palavras, incompletas
muitas vezes, revela impaciéncia. Na mesma cena, quando Rafaela conta sobre o
escorregador do shopping, ao qual foi com o seu pai (turnos 371, 373, 375), Matias
interrompe novamente a colega por duas vezes (turnos 376, 378), a fim de relatar outro fato
de sua vida, rememorado enquanto Rafaela falava. Todas as vezes que a roda de conversa
acontece ou que a professora propde uma atividade que envolve a fala, Matias é sempre o
mais disposto e o primeiro a dedicar-se a falar. Os seus relatos nas rodas séo longos, com
muitos detalhes e mindcias. Entendemos que, pela frequéncia com que fala e,

consequentemente, pelas intervencGes realizadas sobre ele pelos colegas e pela professora,
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sdo muitas as situacdes de desenvolvimento da linguagem das quais Matias pode beneficiar-
se.

Matias, além de assumir esse posicionamento, de exigéncia do seu espaco, aprende
pela linguagem a ir superando a sua impulsividade. Percebemos isso quando, durante o relato
da Rafaela, ele tem a fala ofegante (turno 365), mexe-se na cadeira, fica inquieto (turnos
371, 372, 389). Quando esté fazendo o seu relato, depois das interrupgdes (turnos 394, 396)
e quando a professora diz que esta Ihe ouvindo (turno 399), fala com mais calma e seguranca
(turno 403). Nas palavras de Vygotsky (1991, p. 31):

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

Para Matias, a palavra colocada a publico é muito importante. Mas, como crianca, além
de expressar-se cheio de vida, busca na linguagem e nas formas de dizer (também
retomando) a possibilidade de organizar o seu pensamento, de planejar as suas a¢des e 0 seu
comportamento. E, com a orientacdo da professora, usando a prépria linguagem como
instrumento, aprende com ela mais questdes para o seu desenvolvimento.

O conceito de retomada da palavra ajuda a olhar melhor para as cenas 2 e 4.
Lembramos que o acontecimento da cena 2, com Anita “lendo” uma historia infantil, surgiu
como resposta ao fato de a professora estar afonica. Destacamos 0 momento em que Anita
fala sobre o papagaio (turnos de 462 a 468). Concebemos que, inicialmente, a professora
tenta entender a palavra dita (turno 464) e fala no lugar da crianga o0 que compreendeu:
“Voou o papagaio?” (turno 466). Quando Anita diz “Ele vua”, 0 que nos remete a uma acao.
A retomada, nesses casos, ocorre mais com a professora, que ajuda a construir novos
enunciados. Em outros, pode partir da crianca a acdo de reiterar e reconstruir a linguagem
com novos significados, como quando Anita retoma e recompde a fala da professora: “Viu
o qué? Fugiu?” (turnos 422 e 423). Anita responde: “Aha, esse ati fu-giu”. Ou quando a
adulta pergunta para a turma se o gato esta brabo ou querido (turno 451), e eles pronta e
coletivamente respondem: “Té brabo” (turno 451).

Entendemos que esses enunciados ndo podem ser considerados como simples

repeticdes. Percebemos uma acéo que se repete e que, pela reincidéncia, permite a crianca
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tomar a iniciativa de assumir o lugar da professora, mesmo que necessite orientacdo dela.
Trocam-se 0s papéis: a crianca tenta recompor a histéria, a professora e seus pares a escutam
(ndo de forma neutra). Entre eles, ha um movimento que integra narrativa, dialogo,
orientacdo, expressdes da palavra de diferentes formas. Sobre esse processo de participacao,
também a préxima cena oportuniza-nos realizar uma reflexao.

Para Bakhtin/Volochinov (2014, p. 150), “o discurso citado ¢ o discurso no discurso,
a enunciacdo na enunciacdo, mas é, ao mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma
enunciagdo sobre a enunciagdo”, 0 que pressupde que 0 que as criangas enunciam remete
aos proprios enunciados. Dessa forma, a palavra citada na cena dois também ¢ a palavra das
criancas, revivendo uma narrativa inscrita no livro. Mesmo que as criangas vivenciem novas
palavras, regadas de expressdes ndo verbais e facam diferentes interpretacdes daquele
enredo, mantém-se uma certa “estrutura” da historia, inclusive conduzida pela Anita e
apoiada pela professora. A retomada da palavra causa novas elaboragfes, mas guarda certa
estabilidade. Nessa perspectiva:

A diluicio da palavra citada no contexto narrativo ndo se efetua e ndo
poderia efetuar-se, completamente: ndo somente o contelido semantico,
mas também a estrutura da enunciacdo permanece relativamente estaveis,
de tal forma que a substancia do discurso do outro, permanece palpavel,
como um todo auto-suficiente. Manifesta-se, assim, nas formas do discurso
de outrem, uma relacdo ativa, de uma enunciagdo a outra, e isso ndo no
plano teméatico, mas através de construcdes estaveis da propria lingua
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p. 151).

As criancas que acompanharam Anita, fazendo a narrativa também retornam as suas
palavras, afetadas pela palavra da menina que narra a historia. Nos turnos de fala da Cena
dois, percebemos que a professora Thaila explica como fazer quando retoma a palavra, ajuda
a centrar o grupo, pergunta sobre o nome dos personagens, mas também ajuda a virar a
pagina do livro. Consideramos fundamental esse apoio, que, para uma crianc¢a de dois a trés
anos de idade, possibilita aprendizagens diversas, como aprender a dizer palavras novas
(turno 410, 467), entender que ha uma sequéncia na histéria, com inicio, meio e fim (turnos
415, 443, 446, 475), comunicar 0 que sabe aos colegas, fazer perguntas (turno 447). Os

proximos turnos mostram momentos em que a professora pede para passar a pagina:

(428) Anita: Esse livo aqui € .... (inaudivel)/

(429) Professora: Isso, leu, agora mostra pros coleguinhas que em / iiiisso. Todo mundo viu a cena?
(Anita vira o livro, olha a pagina...)

(430) Professora: Proonto, agora mostra pros coleguinhas verem.



176

()

(442) As criangas se empolgam: Uiaaa, aiiii.

(443) Professora: Agora passa a pagina, ja leuuu, ja mostrou, agora passa a pagina. Ta? [Anita passa a
pagina]. Eu ajudo a passar [Enquanto isso mais uma crianca se aninha ao colo da professora].

No turno 428 (Cena 2), Anita tenta contar sobre algo que viu no livro. A professora,
preocupada com que todos pudessem compreender a historia e, possivelmente, sem perceber
ariqueza que a narrativa de Anita traria, suspende a fala da menina (turno 429). No momento
posterior, novamente as criancas empolgam-se quando enxergam a bruxa e reagem com
expressdes (turno 442) diversas. Novamente, estd ausente a conducdo que propiciaria a
construgdo de uma narrativa com base no que estariam enxergando nas imagens € nas
relacfes que poderiam estabelecer através delas e das falas dos prdprios colegas. Por vezes,
essa acdo pode tornar-se muito diretiva. Outra tensdo mostra-se quando Anita esta
empolgada em fazer a sua narrativa e a professora Thalma acaba, com a intencéo de ajuda-
la a narrar, por instituir uma estrutura prépria do discurso adulto, sustando uma parte desse
processo que envolveria a participagdo das criancas.

Ao virar a pagina de modo mais apressado, deixam de fazer relatos, de apreender a
I6gica temporal da narrativa, de escutar os seus pares, de conhecer e expressar novas palavras
que séo permeadas pelas encantadoras expressoes verbais e ndo verbais das criangas. Manola
(2006) realiza a sua pesquisa com 0 objetivo de investigar o processo de construcdo da

narrativa através de producdes verbais e ndo verbais. Com base em seus estudos, afirma que:

A acdo mediadora do outro foi fundamental para que a crianga conseguisse
avancar em seu discurso narrativo. Contar histdrias, estimular a crianga a contar e
recontar historias, lancar perguntas, fazer corre¢Bes, expandir informagdes e
promover situactes e agdes colaborativas entre os pares foram acdes que se
mostraram extremamente apropriadas nesse processo (MANOLA, 2006, p. 176).

Esse processo a que a autora refere-se, de producédo oral, exige que as crian¢as nao
estejam sozinhas. Mesmo que, em alguns momentos, a professora Thalma mostre um limite
na atividade com a narrativa, ela também admira-se junto com as criangas quando aparece
uma barata, faz caretas, mostra com gestos algumas cenas. Por terem essa idade, eles
expressam-se de modo mais global, diferente das criancas de quatro e cinco anos de idade.
A linguagem néo verbal esta amalgamada a linguagem verbal em grande parte das situaces.

Em seus estudos sobre a interacdo social e a comunicacdo na primeira infancia, Sestine
(2008) investiga a interacéo entre as criangas, 0s processos formadores de cultura no grupo

de brinquedo e o papel dos modos de comunicacgao verbal e ndo verbal nos processos de
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construgéo de significados. A autora entende que as criangas de 1 a 3 anos comunicam-se
mais por olhares e expressdes faciais, mas que a comunicag¢ao ocorre com a integragéo dos
dois aspectos (2008, p. 9).

Na cena dois, a professora, ao ajudar Anita, motiva as criangas ao perguntar, admirar-
se, espantar-se e, assim, eles ficam curiosos (turno 434, 436). Mostram essas agOes pelas
reagOes (turno 437, 439, 442, 473) que tém e dizem pela linguagem n&o verbal o que estéo
vivendo da historia. Percebemos que, quanto menores as criangas sao, mais alinhadas estdo
a linguagem néo verbal. Para Castro (2011), que realiza pesquisa com bebés e criangas
pequenas, essa linguagem consiste em “os gestos, olhares, balbucios, choros, sorrisos e todo
0 tipo de movimentos que 0s sujeitos-bebés apresentam como enunciados em interagdo com
0s outros” (2011, p. 88). Em nossa pesquisa, mesmo com as criangas do Maternal, esse
aspecto nao estd sendo considerado como central, mas é relevante pelo fato de que as
criangas mostram na constituicdo da linguagem tais aspectos. Desse modo, a integracéo entre
o verbal e 0 ndo verbal, ndo s6, mas em especial, com as criangas menores traz uma riqueza
a apreciacdo do desenvolvimento da linguagem na crianca.

A turma do Maternal vive um momento de interacdo intenso, processo que afeta a
todos: a professora, a protagonista e 0s outros atores. Ainda, na cena dois, turno 432,
motivadas por Anita, que as chama para ver a bruxa, as criangas aproximam-se do livro e
envolvem-se mais na histéria. Renan, em especial, usa muitos gestos para comentar a histéria
(turnos 416, 425, 445), precisa dizer, precisa tocar. E, assim, eles compartilham a experiéncia
com a imagem da bruxa e com o enredo da historia. Para Ramos (2016, p. 101), “as acdes
emergentes das experiéncias interativas evidenciam a construcdo e o compartilhamento de
significados por meio da acdo de cada parceiro em funcdo do outro, que envolvido no
processo, regula-se pela reacéo daquele e vice-versa”.

Juntas, as criangas experimentam esse momento da colega, que assume essa
responsabilidade de conduzir a narrativa e, empolgados, realizam novas relacbes com o
conhecimento. As criancgas aprendem saberes que a historia pode proporcionar-lhes e a
professora amplia e qualifica o seu modo de dizer, criando melhores condicdes para que as
criangas aprendam a linguagem. Foi, portanto, uma experiéncia inicial das criangas e rica na
linguagem verbal e nédo verbal, com detalhes, gestos e expressdes (de medo, de admiragéo e
de alegria). A professora ensinou e relembrou 0 modo como se conta a historia, colocando-

se no lugar de sujeito-referéncia e com intencionalidade pedagdgica.



178

Esse processo convoca essa adulta a colocar-se no lugar da crianga e entender o que
ela entende, para, assim, do seu lugar, orientd-la e ajudar a turma a compreender 0s
enunciados e perceber o movimento que ali existe. Para Smolka (1995, p. 18), “a
possibilidade de compreensdo de um enunciado néo esta, portanto, na lingua em si e em sua
corregdo, mas no movimento de producdo/construgdo conjunta dos interlocutores em
interacdo”. Compreender os enunciados nessa perspectiva ndo é tarefa facil, é preciso olhar
nos olhos, escutar a crianca, té-la como interlocutora e também responder ao que precisa
saber.

Sobre a elaboragdo dos enunciados, podemos olhar também para a cena quatro, em
que a Helena ajuda o Diego a pedir café. Nessa situacdo, podemos mencionar como 0
enunciado é compreendido e reestruturado por meio da retomada da palavra. Diego entende
que Helena pode ajuda-lo, pois, certamente, imersos naquele contexto do Maternal em que
a interacdo é presente, ja vivenciaram situacdes de ajuda entre pares e com a professora.
Ademais, para compreender o outro ou ser compreendido, hé papéis a serem desempenhados

entre os interlocutores, dependendo da situacdo que lhes é apresentada.

A compreensdo € um processo ativo, ou seja, uma forma de dialogo. Compreender
a enunciacao de outra pessoa, requer orientacdo especifica do ouvinte sobre elg;
além disso, € preciso que o interlocutor encontre o lugar dessa enunciagdo no
contexto de suas significacdes anteriores (JOBIM E SOUZA, 1994, p. 109)

Que acdes as criancas realizaram que nos permitem perceber que ha compreensao? Em
varios turnos, notamos a retomada da palavra em movimento, como quando Diego tenta falar
que quer mais café (turno 519) e Helena “traduz” a sua palavra em: “Ele qué mais” (turno
522). Na tentativa de ajuda-lo, ela retoma a palavra mesmo que a professora Thalma tente
fazer a ponte e ja tenha compreendido a situacdo (turno 526). No dialogo, a professora vai
perguntando e o proprio Diego vai retomando o que havia falado, no intuito de dizé-lo de
outro modo e de ser entendido (turnos 534 e 537) e, finalmente, Helena, com mais énfase,
retoma (apés tentar ajuda-lo a dizer) para que o amigo receba mais café. Nao se trata aqui
das repeticBes como as ocorridas no Episodio dois, cena um, turnos 66, 69, 72, 76, e cena 2,
turnos 162, 163, 165, 180, 181, 183).

Identificamos, nesse breve didlogo da cena quatro 4, a palavra em interacdo sendo
constituida por retomadas sistematicas, mas nao lineares. Com isso, podemos remeter as
reflexdes que consideramos no episédio dois acerca da compreensdo. Por que Helena

consegue dialogar com a professora e ajudar Diego com tanta destreza? Certamente um dos
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motivos é porque participa muito das experiéncias que envolvem a linguagem oral e tem
algumas compreensdes. Além da situacdo mencionada, podemos localizar a¢fes das criangas
em outras cenas, como quando lutam por seu espaco (Cena 1, turnos 389, 405, cena 2, turnos
410, 412, 417), sdo ouvidas pelos pares e pela professora (Cena 1, turnos 372, 380, 392, 399;
cena 2, turno 450; cena 3, turnos 494, 501, 516), devolvem a palavra a ela sempre gue se
manifesta, em um processo de compreensao reciproca (Cena 1, turno 373; cena 2, turnos
423, 435, 447; cena 3, turnos 511, 515)?

Sdo tantas cenas desse tipo no dia a dia das turmas, algumas com menos interagéo,
outras ricas como essas! A cena dois € bela e temos clareza de que, desse modo, Diego
aprendeu mais, teve a oportunidade de tomar iniciativa, pronunciar palavras, de interagir
com a professora. Ademais, perguntamo-nos sobre o que as criangas compreenderam nessa
experiéncia, tendo em vista que, para além de Helena e Diego, outras criancas, enquanto
escutavam, também participavam aprendendo sobre e na linguagem. Smolka (1995),
inspirada nos preceitos da teoria histérico-cultural, esclarece que:

Compreender palavras implica compreender pensamentos, motivos, desejos... e
isto pode implicar “meias palavras”, palavras “erradas”, ou até palavra nenhuma...
A linguagem nem sempre comunica, ndo é transparente, ela significa por meio do
“ndo dito” e ndo necessariamente significa por meio do que ¢ dito. Admite a
pluralidade de sentidos e significados, é polissémica. A linguagem ¢ fonte de
equivocos, ilusbes, mal-entendidos. Podemos dizer que ela “trabalha” ou
“funciona”, as vezes “por si”, produzindo multiplos efeitos, independentemente
das intencbes de quem fala; ela escapa ao conhecimento, poder e controle do
homem (1995, p. 16).

A linguagem ¢ assim, um pouco “dona de si”, dita, tomada pelo outro de acordo com
“os 6culos” que possui, com as experiéncias vividas. As contradigdes revelam-Se Nnos
processos de linguagem e as criancas pequenas tém uma grande capacidade de entender os
ndo ditos. Portanto, os modos de conceber e de instituir as acdes de linguagem nas
instituicOes de educacdo infantil fazem muita diferenga nos processos de aprendizagem e de
compreens&o.

Outra categoria que agregamos a discussdo realizada no primeiro episodio e que nos
auxilia a enxergar os sentidos em movimento nas agdes de linguagem na interagdo com
criancas de educacdo infantil, nas cenas desse episodio, refere-se aos formatos de interacéo.
Neste sentido, nossas reflexdes colocam-se em dois pontos: os modos de apoiar a linguagem

pelo viés do formato de interacdo, como uma atividade didatica, regular, com uma estrutura
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padrdo e a possibilidade de conceber, nas rodas de conversa, situagcbes que podem ser
caracterizadas como formatos de interagéo.

Inicialmente, consideramos que esse conceito mostra que, ocorrendo na interacao,
fendmenos designados por ele possibilitam as criancas melhores condi¢cGes para que a
interacdo verbal efetive-se. 1sso ndo significa que elas simplesmente “sigam” as agdes dos
adultos, mas se envolvem em um sistema de interacdo que as compromete. Hilério, Paula e
Bueno (2014) referem-se aos formatos, analisando a interacdo mae-crianca em situacdes de

leituras de historias e entendem que:

No caso da leitura, podemos dizer que hé certa regularidade no encadeamento dos
enunciados e que é um formato de interacdo bastante regular, especialmente
porque a sequéncia narrativa é, nos casos analisados, conhecida pelos pares. A
crianca € frequentemente impelida pela mée a participar da leitura, seja por meio
de perguntas, cujas respostas sdo previsiveis, e, portanto, esperadas, seja por meio
da suspenséo de parte do enunciado para que a crianga o complete. Além disso, ha
o suporte do livro, a leitura compartilhada funciona como um jogo de perguntas e
respostas, favorecendo a descricdo e a denominagdo como tipos de enunciados
predominantes. O que nos interessa ainda ressaltar é a presenca de um elemento
ndo verbal que direciona a atenc¢do conjunta: o gesto de apontar. Nas interagdes
dessas criangas com a mée, de um modo geral, 0 ato de apontar apresenta variagdes
que ajudam tanto a direcionar a atencdo da crianca quanto a construir o sentido
que se pretende para um enunciado responsivo (apontar enquanto gesto Unico,
apontar simulando uma circunferéncia imaginaria em torno do(s) objetos(s) de
atencdo conjunta, apontar repetitivamente sobre o objeto, etc.) (2014, p. 43).

As reflexdes das autoras tém como base a interacdo de criancas e maes em atividades
regulares de leitura. Dadas as particularidades, essa situacdo remete a cena dois, em que
Anita, professora e outras criancas participam de uma atividade, cuja estrutura ja é de
conhecimento delas, como ler uma historia para o grupo, percebendo que essa tem uma
sequéncia, compartilhar a leitura com intervencdo da professora, com o0 uso dos gestos,
estabelecendo relagéo entre a linguagem verbal e nédo verbal.

A professora apoia Anita para que conte a historia (Cena 2, turnos 415, 419, 427, 443,
444, 459), mostrando que ha um momento inicial, um desenvolvimento e um final, dito pela
crianca e reiterado pela professora (Cena 2, turnos 476, 478). O fato de Anita sentar na
cadeira, a frente das outras criancas, de mostrar o que ha no livro, nomeando e questionando
(Cena 2, turnos 414, 418, 426, 435, 447, 464, 467), do modo como a professora certamente
o0 faz, indica acgdes sobre e com a linguagem realizadas por ela e que afetam todo o grupo.

Também, com base nessa cena, a leitura compartilhada com a intervencdo da
professora é inerente a esse formato de interagdo. As perguntas e orientacfes de Thalma
(Cena 2, turnos 419, 422, 433, 434, 436, 438, 441, 448, 454, 456, 464, 466, 468, 472)
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possibilitam as criancas observar mais as imagens, entender a historia, pensar sobre o tema
0U 0S personagens e repensarem ou reafirmarem o que disseram.

Nessa atividade que envolve a histdria, ha uma acédo da professora que é diferente da
acao da mde, mencionada por Hilario, Paula e Bueno (2014). Ambas, mae e professora,
motivam, fazem perguntas, deixam que as criancas expressem-se. A diferenca estd no fato
de que, em primeiro lugar, na escola, hd mais de um sujeito, h& um grupo de criangas que,
junto com a professora, intervird e ha também intencionalidade pedagogica. Alem disso,
geralmente as respostas esperadas pelas mées sdo mais previsiveis, inclusive “completando
enunciados” iniciados pela méde, como em uma situacdo em que ela Ié para Ana uma historia
e, num dado momento, a crianga nomeia a imagem: “Um bolo”, a mae intervém “para
minha...” e a crian¢a complementa: “...avovozinha!” (HILARIO; PAULA; BUENO, 2014,
p. 42). Na escola, porém, o papel da professora € o de criar possibilidades para que a crianga
possa fazer elaboragdes que extrapolem a resposta pré-estabelecida. Consideramos, portanto,
que o formato de interacdo acaba por tornar-se um recurso metodolégico importante.

Para Castro (2011, p. 89), “a linguagem ¢ constituida na interag&o e na relagéo social
entre os sujeitos, do mesmo modo que, dialeticamente, os constitui”. Com isso, ressaltamos
também a presenca de elementos néo verbais nas reflexdes de Hilério, Paula e Bueno (2014).
A atividade da cena dois evidencia, junto a fala de Anita, os seus colegas e a professora, um
conjunto de expressdes - de espanto (Cena 2, turno 410), de gestos sobre a histdria (Cena 2,
turno 421, 423) -, indicando a sua experiéncia com a linguagem e dando significado ao que
estdo compreendendo nesse momento de interacdo que envolve a literatura. Para Guimaraes
(2009, p. 9), “os modos nao verbais sdo canais através dos quais o mundo vai sendo
experimentado e significado pela crianga”.

Destacamos, nessa discussao dos formatos e do uso da linguagem nao verbal, o gesto
de apontar, que € muito presente nas expressdes das criangas. Anita (Cena 1, turnos 414,
418) aponta, na maioria das vezes, para as imagens que quer mostrar para 0S amigos,
chamando atencdo para algo da historia. Renan (Cena 2, turnos 416, 432, 437, 425, 445)
quer muito interagir, participa, mostra personagens, como 0 gato, sempre apontando com
dedo, assim como Jodo admira-se com o pirata (cena 2, turno 470). Notamos que a professora
também aponta indicando e agugando o olhar das criangas. Sobre o0 gesto, Vygotsky afirma
que “en el nifio la funcién primaria de la palabra es de indicar un objeto determinado.
Consideramos por ello que esos conceptos multiplos son como un gesto verbal indicativo

que se refiere cada vez al ejemplar concreto de uno o otro objeto” (1995, p. 189).
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Constituidos como rotinas familiares, os formatos de interacéo ajudam a potencializar
o desenvolvimento da linguagem. S&o situa¢Bes que nos remetem também aos modos como
as professoras e as criancas operam com a linguagem. Verificamos isso na rotina que as
criancas do Maternal | tiveram num periodo do ano, as sextas-feiras, em que a proposta
contemplava o trabalho com o género receita culinaria. Nesses horarios, as criancas
contaram com a possibilidade de ter contato com receitas, de muitos momentos de escuta,
com relatos, formulacdo de hipoteses, aprendizagem de novas palavras, além de acesso a
conhecimentos fisicos concernentes a feitura dos alimentos. Na Cena trés, com a receita do
péo, as criangas sdo convocadas a observar (turnos 489 e 490), ouvir (turno 516) contar
(turnos 501 e 502), falar convencionalmente (turno 482), solicitar ajuda (turno 540),
reafirmar uma expressao (turno 494). Para que possam participar dessa forma mostram certo
conhecimento nas acdes. Ndo € a primeira vez que as criangas vivenciam uma experiéncia
com essa sistematica. Em diferentes dias, envolveram-se com as receitas de “Pipoca
colorida” (29.05.2015) e “Milho cozido” (03.07.2015). Justamente, por isso, vdo se
apropriando da organizacdo do evento e desenvolvendo modos de participar e de atuar
através e com a linguagem.

Para Bruner (1983, p. 119), os formatos tém uma qualidade semelhante aos escritos
que incluem ndo somente a acdo, mas um lugar para a comunicacgéo, que constitui, dirige e
completa essa agdo; convertem-se em rotinas tdo familiares na interagdo da crianga com o
mundo social que se tornam dignos do termo de James Joyce: “epifanias do ordinario”.

Na cena quatro, quando Diego pede ajuda para o café, ha uma outra organizacédo, que
podemos considerar um formato, pois as criancas assumem diferentes papéis e se sao
capazes de ofazer, é porque ja tiveram oportunidades para tanto. Helena, por exemplo, é
guem toma o lugar do interlocutor adulto e diz o que Diego precisa ouvir (turnos 520, 522,
526, 540). Ela toma iniciativa, participa, porém, ndo esta sozinha. Precisa aprender como
fazer para ajudar o seu colega a pedir café e conta com a intervencdo de sua professora
(turnos 521, 523, 525) em um processo de interacao, guiado por ela.

O segundo ponto dessa discussdo traz a possibilidade de concebermos, nas rodas
situacOes de interacdo verbal como formatos de interacdo. Muitas sdo as possibilidades de
rodas na educacdo infantil que, se tematizadas, extrapolariam os limites deste trabalho.
Contudo, uma situag@o que ndo podemos deixar de mencionar € o que estamos chamando de
roda-mesa. As criancas sabem (porque alguém que tem esse papel ja o mostrou) que aquela

mesa encerra condi¢des de enunciacdo, oferece condic¢Oes imediatas de interacdo e, por meio
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dela, de manifestacdo do dialogo, de forma de ligagdo entre a linguagem e a vida (JOBIM E
SOUZA, 1994, p. 120). Sendo horério do café, de brincar com massa de modelar, dos
registros ou receitas culinarias, a conversa “rola” acompanhada pela professora, que, na
maioria das vezes, ali esta, sentada com eles nessa acdo. Para Poveda, Sebastian e Moreno
(2003, p. 132), “pedagdgicamente, a la ronda se le atribuyen diferentes fines educativos. En
términos amplios, se asume que es una actividad que favorece el desarrollo del discurso oral
y el capacidad comunicativa”.

Na cena quatro, Saimon faz a leitura da receita do péo na atividade de interacdo que
ocorre mesa-roda (turno 501), que é considerada por nés um formato. As criangas aguardam
a leitura realizada também pela professora no uso de cada ingrediente. Ela faz perguntas
(Cena 4, turnos 480, 492, 507) enquanto vai motivando as criangas a conhecerem e tocarem
nos ingredientes (Cena 4, turno 490, 495, 498). Todos estdo atentos ao que ela diz e faz
(Cena 4, turno 498); o grupo vai conversando e ajudando, centrados na conducéo da adulta.
Repetem as palavras ditas, olham com curiosidade a tigela do péo (Cena 4, turnos 489, 490),
arriscam hipoteses sobre quantidades de alimentos (Cena 4, turnos 491, 497).

No momento em que a massa do pdo esta feita, a professora continua na mesa-roda,
amassa 0 pdo com as criancas, enquanto conversam. Ela estabelece relacdo com a historia
contada (A Galinha Ruiva - cena 4, turno 507) e, logo, as criancas falam sobre galinha com
outro sentido (assada - cena 4, turnos 509, 511, 512, 513). Trazem elementos da vida e da
memoria, como quando questionado pela professora, Saimon diz que faz péo e relembra que
a sua mde assim o faz (Cena 4, turnos 524 a 517). A adulta ainda chama a atencdo das
criangas para escutarem o que ele diz (Cena 4, turno 516), dando importancia a sua historia.

Na referida cena, em que as criancgas fazem pao na mesa-roda, hd muitas possibilidades
de comunicacdo, de acdo com os materiais e acdo de linguagem, em gue, na espera de um
novo ingrediente, aprendem mais e divertem-se. H4 um modo de viver a linguagem naquela
mesa. As criangas do Maternal | sabem que podem falar, expressar 0s seus desejos, 0S seus
saberes, as suas descobertas. Os estudos de Brito (2014) mostram a importancia dessa agdo

da roda e do lugar da adulta:

Na roda a professora exerce autoridade, ela faz mediacGes das falas, d& autorizacéo
das criangas para continuarem ou encerrarem suas enunciagdes, atuando como
mobilizadora. Para as criangas, o lugar da professora como organizadora da roda
e do cotidiano, constitui-se como importante referencial. A professora ocupa um
lugar de dar “continente” as criangas, dar referéncia ao que € dito pelas criangas,
de acolhé-las, de dar limite aos movimentos e a¢fes das mesmas (2004, p. 30).
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Com essa perspectiva do lugar da professora, mas, especialmente, da agdo entre as
professoras e as criangas, contenta-nos ver as rodas de conversa, também nas turmas do Pré
I, intensas ao trazer a palavra em seu centro. Elas representam essa construcéo coletiva, em
especial entre criancas e com os adultos. A Cena um revela essa aproximacao que as crian¢as
possuem por estar em roda. E prética da professora Mel realizar rodas para desenvolver
atividades da rotina inicial, para os relatos do final de semana (Cena 1, turnos 359, 373, 375,
388, 403), para apresentar um novo tema, problematizar ou socializar um conhecimento
novo (Episodio 2, Cenas 3 e 4). Ao disputarem espacos de fala, Isabela, Matias e Rafaela
sabem que, naquele lugar, com a conducéo de sua professora, tém direito de fala e podem
expressar-se, elaborando diferentes hipdteses e narrativas (Cena 1, turnos 359, 361, 362,
367, 371, 373, 375, 377, 378, 386, 388, 391, 396, 397, 403). As criancas acionam falas da
prépria professora e tomam-nas como suas, tendo em vista organizacdo e garantia de suas
producdes orais (Cena 1, turnos 358, 366, 379, 381, 385,387, 391, 401). Através dela,
colocam a publico suas histérias que se tornam parte do grupo.

Para el funcionamiento de la clase durante la jornada escolar son especialmente
importantes aquellas narraciones y protagonistas que comienzan siendo parte de
la historia personal de un miembro de la clase pero pasan posteriormente a formar
parte de la historia general del grupo (POVEDA, SEBASTIAN; MORENO, 2003,
p. 140).

Esse processo de interacdo eleva 0s aspectos culturais e sociais, misturando a vida da

escola com as histérias de vida das criancas, que, como bem afirmam Poveda, Sebastian e
Moreno (2003), comecam de modo pessoal e tornam-se parte da histéria do grupo. A roda

contextualiza, cria condicOes de enunciar e também estabelece o lugar de cada um. Séo tantos
0s momentos, na educacdo infantil, em que as criangas sentam em rodas com diferentes
objetivos que mereceriam estudos mais aprofundados.

Ao colocar em relevo nossa preocupacdo com o0s aspectos pedagogicos, amalgamados
aos aspectos sociais e culturais, encontramos amparo em outro conceito, considerado
valoroso em nossa pesquisa e que tem nos inspirado grandemente, a participacdo guiada, de
Barbara Rogoff (1998).

Na cena dois, instaura-se a interagdo entre Anita, a sua professora e o grupo de
criangas. A menina assume o lugar da professora ao contar uma histéria, do modo como ela
contaria, sentada na cadeira, mostrando as paginas, observando aos detalhes que o colorido

e as imagens do livro proporcionam, relatando com entusiasmo uma sequéncia (turnos 410,
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418, 423, 426, 428, 432). Sente-se autora e, a0 mesmo tempo, alguém que interagindo com
0 grupo, além de participar diretamente da atividade, tem o “papel” de possibilitar
sentimentos e conhecimentos aos pares. Nesse movimento, Anita (outras criancas também
se dispdem) toma iniciativa de modo rapido, quando percebe que a atividade do dia anterior
se repetiria, diverte-se (turnos 418, 442, 448), tem postura de leitor e mostra conhecer uma
estrutura narrativa, inclusive finalizando a histoéria, quando menciona: “Fim” (turnos 475 ¢
477).

A professora Thalma, por sua vez, solicita a ajuda (turno 412), deixa espago para que
as criangas possam experimentar essa experiéncia com ela. Nesse dia, j& ndo estava mais
afonica, mas percebeu, com base no dia anterior, que a atividade foi prazerosa e significativa
para as criancas, que gerou aprendizagem e qualificou a linguagem infantil (DIARIO DE
CAMPO, MI - 26.05.2015). Notando que havia interesse das crianc¢as, valeu-se dessa
estratégia, como uma atividade em que elas podem “se predizer”, como afirmavaBruner
(2001), amparados por uma organizagdo que estd sendo construida ndo somente pela
professora, mas pelo grupo, e que é relevante para a aprendizagem da linguagem. Para
Castelli, que aborda a participacdo guiada em seus estudos no campo da educacdo infantil,
(2016, p. 8), “as criancas vao sendo inseridas e vao se inserindo pouco a poucO Nessas
atividades. Suas formas de participacdo sdo varidveis, conforme suas capacidades, seus
tamanhos, suas vontades e de acordo com as permissoes e possibilidades que lhes sdo dadas™.

A adulta, criando na interacdo verbal uma situacdo de participacdo guiada, garante o
lugar de Anita (turno 412), conduz e orienta a narrativa (turnos 412, 415, 416, 419, 421, 422,
427, 434, 446, 447, 448), dando apoio, agugando o olhar das criancas, escutando-as,
confirmando as suas hipdteses. A menina participa de modo efetivo, toma iniciativas e, a sua
maneira, coordena a atividade com o0s seus pares, junto a professora.

Ocorre, como mencionado, um momento em que (turnos 428, 429, 446) Anita esta
narrando animada, querendo dizer mais, e a professora, com a intencao de ajuda-la a seguir
a sequéncia, interrompe a fala da crianca e indica que € para passar a pagina (turno 443).
Localizamos uma tensdo nessa situacédo, pois, de certo modo, a interrup¢do impede que a
menina continue a sua elaboragdo. Por outro lado, ha uma sequéncia de texto narrativo, que
também ¢ necessaria. Além disso, ao dizer “Leia do seu jeito” (turno 427), parece autorizar
a menina a viver a fungéo social da escrita. Ensina ainda, por suas a¢des, que hd um tempo

para pensar na historia, para falar, para observar as imagens, para surpreender-se.
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Compreendemos com isso, que, na interacdo verbal, ocorrem momentos de
participacdo guiada, que séo entendidos como “processos ¢ sistemas de envolvimentos entre
pessoas a medida que elas se comunicam e coordenam os esforgos ao participar de atividades
de cunho cultural” (ROGOFF, 1998, p. 125). Isso implica, segundo a autora, a interacdo lado
a lado nas combinagdes de atividades com pessoas em cooperagdo. N&o seria possivel
ocorrer a participacdo guiada em contextos que negam a expresséo e o envolvimento entre
as criancas e professoras na escola.

Entendemos que a professora e as criangas colocam-se em uma construgédo coletiva,
pois Anita protagoniza a cena, mas as outras criangas também participam desse processo,
ouvindo, entendendo, interagindo através da linguagem verbal e ndo verbal, fazem
descricdes (turnos 425, 452,), usam gestos para contar e ficam empolgados (turnos 432, 473),
levantam hipoteses sobre o que ha na historia (turnos 437, 439, 440, 442, 445, 450). Com a
participagdo guiada, hd um compartilhamento de agdes e compreensdo mutua do que estdo
a descobrir. Destacamos que Anita, guiada pela professora, instaura um dialogo que ocorre
com as criangas guerendo tocar no livro, descrevendo, aprendendo a dizer palavras novas,
conversando (turnos 410, 416, 417, 418, 421, 425, 432, 433, 450, 451) com seus pares, que
ndo tiram os olhos do livro e dela. Além da expressdo verbal, novamente ressaltamos a
importancia do aspecto ndo verbal que nos parece inerente a esse processo.%? Quando se
admiram com a bruxa, fazem caretas, mostram com o rosto o que querem dizer, precisam
tocar no nariz e no queixo da Bruxa (turno 432) e em seu préprio nariz. Além de o corpo
todo “falar”, mudam de lugar, chegando mais perto de Anita.

Mendez e Lacasa (1995), com base no conceito de participacdo guiada de Rogoff
(1998), desenvolvem estudos sobre esse apoio que o0s adultos proporcionam as criangas em

situacOes formais de ensino ou na vida cotidiana, em diferentes culturas, inclusive na relacéo

62Percebemos, ainda, que, na interagdo verbal, a participagdo guiada, como um dispositivo, possibilitou avangos
no curso do desenvolvimento de Renan. Durante o periodo em que estivemos na instituicdo, observamos o
menino do Maternal | com uma vontade imensa de falar, a0 mesmo tempo em que revela limitagcdes e um atraso
no desenvolvimento da linguagem, segundo as professoras. Mas o seu modo de expressar-se com gestos e com
a voz demonstra, mesmo que ndo consigamos compreender as suas palavras, que o seu dizer é muito rico.
Participou de modo constante na cena em que Anita conta histéria, apontando com o dedo, falando, olhando
para ela e para a professora, colocando-se como o primeiro a interagir com a histéria. Renan esta imerso na
interacdo que o grupo de criancas e a professora vivem. Possivelmente, se na turma houvesse uma experiéncia
menos rica em termos de interagdes e agdes conjuntas, poderia estar “esquecido” como ocorre com muitas
criangas mais quietas nas escolas. Tais criancas, por vezes, sdo consideradas como sujeitos que ndo falam
ainda, simplesmente. Ali ndo! Ele tem voz, aprende também que ha o espago de cada um e é motivado e exigido
pelas professoras, que também celebram cada avanco seu (turno 425). Com isso, é clara a percepgdo do quanto,
numa situacdo como a sua, a interacdo verbal, em um processo pensado e guiado pela adulta, faz a diferenca
na vida das criangas e de sua constituicdo como sujeitos de linguagem.
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dos cuidadores com as criancas. Os adultos organizam atividades para facilitar a interacdo
da crianga com o seu contexto sociocultural. Como principais caracteristicas, destacam-se:
0 estabelecimento de pontes pelo adulto entre o0 que a crianga sabe e o conhecimento novo,
a compreensdo mdtua, a estruturacdo que o adulto faz nas situacbes e a transferéncia de
responsabilidade (MENDEZ; LACASA, 1995, p. 359-361).

Sdo esses elementos que percebemos no processo de interacdo verbal com essas turmas
de educacdo infantil. A cena trés revela uma situacdo de aprendizagem sistematica, que
provoca as iniciativas, a organizacdo, o protagonismo nas acoes de fazer o pao e de aprender
a ouvir, a dizer os ingredientes, a ler a receita. As criancgas, orientadas pela professora, ja
ajudam a dar sequéncia ao processo, empreendendo a¢des. Durante a feitura do péo, ap6s a
professora colocar a farinha, questionou qual é o ingrediente subsequente (turno 480).
Rodrigo (turno 481, 482) aponta para 0 ovo, a professora repete e (turno 483) e 0s seus
amigos concordam. Mais adiante, ela novamente questiona ja indicando que, na receita

escrita, encontramos o que € necessario colocar na tigela:

(492) Professora: T4 0 que que vai agora? Que que vai depois do ovo, olha ai na receita Saimon [criangas
olham curiosas para a receita que estd em cima da mesa, digitada com letras maidsculas, tamanho grande].
(493) Professora: Duas colheres de aguuucar.

(494) Mano: Agucar [outra crianca alcanga 0 agucar para a professora].

Quando ela fala 0 nome do Saimon, imediatamente aguca a curiosidade de outras
criancas, tanto é que Mano responde (turno 494). O fato de criancgas falarem para outras, de
observarem de perto o ingrediente, de experimentarem, institui um dialogo sobre o sabor do
acucar (turno 496), sobre a farinha na mao, ou 0 modo de mexer aquela massa e transformar
em galinhas, por iniciativa de uma das meninas (turno 513).

Ademais, percebemos o processo cultural que se constitui pela participacdo. Ha um
modo de a professora fazer e amassar o pao (que também é o modo como a sua avo o fazia,
assim dizia para as criancas — Filmagem 4). S&o conhecimentos da vida, das histdrias das
criangas que se entrelagam em seus dizeres, como quando Saimon (turno 515) mostra que
aquele fazer também é de sua mde. E assim, entre pares, em interacdo com a adulta
professora, eles tém oportunidades de crescer e desenvolverem-se. Segundo Martins Filho
(2005, p. 111), “€ na interacdo e nas relagdes entre si que as criancas exercem a capacidade
humana de transmitir e recriar cultura, e, por meio dela, reptem e renovam 0 processo de

constitui¢do do ser humano como individuo € como membro do grupo”.
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Portanto, no fazer do pédo, os olhos atentos e a participacdo através da fala e de
iniciativas mostram criangas como sujeitos sociais e culturais, vistos pelos adultos como
parceiros em suas atividades. Os seus enunciados sdo respeitados e produzidos na interacao
e as criancas assumem lugares junto a professora. Sobre esse lugar, poderiamos afirmar que
ele instaura uma responsabilidade compartilhada entre a adulta e criangas.

Nas escolas, em situacOes de aprendizagem, podemos entender que ocorrem
transferéncias de responsabilidades (MENDEZ; LACASA, 1995, p. 361), ja que as criancas
sdo desafiadas a participacdo ativa na apropriacdo do conhecimento. Portanto, ocorre um
processo de envolvimento em que 0s sujeitos assumem papéis que podem variar e sao-lhes
imputadas responsabilidades. Isso significa que as criangas cumprem fungdes centrais junto
a0s seus pares ou a pessoas mais velhas. E importante, também, que esses parceiros tenham
uma mutua compreensdo do que estdo a fazer, porque isso proporciona-lhes maior
entendimento e aprendizagem na propria agao.

Notoriamente, as experiéncias que as criancas e as professoras vivem ocorrem por
meio de a¢des conjuntas, que possibilitam as criangas a oportunidade de atuar com 0s outros.
Essa questdo aproxima-nos do conceito de participacdo orientada, amparado também nos
estudos de Rogoff (1988). A “orientagdo” designada pela participacdo guiada tem a ver com
a direcdo oferecida por valores culturais e sociais e também por parceiros sociais (ROGOFF,
1998, p. 126). Assim, para a autora, esse tipo de participacao é visto como a coordenacao
muUtua e de comunicacdo entre parceiros em determinadas atividades culturais que sao
compartilhadas e proporcionam a participacdo das criancas com diferentes papéis, como
mencionado. Tendo em vista a importancia de diferentes formas de envolvimento ativo das
criangas, “a participacdo orientada proporciona uma perspectiva para nos ajudar a tratar das
varias formas nas quais as criancas aprendem, a medida que participam e sdo orientadas
pelos valores e pelas praticas de suas comunidades culturais” (ROGOFF, 2005, p. 232). A
participacdo orientada é percebida em todos os lugares em que os adultos, em suas relacfes
com as criangas, oferecem estimulos para que elas participem das interacdes através de
conversas e elogios (2005, p. 251). A orientacdo designada a participagéo relaciona-se com
varias situacdes e uma delas, nesse caso, parece-nos ser o modo como a professora “convida”
as criancas a participarem, solicitando a sua atencgéo (turnos 480, 492, 495).

Nessa perspectiva, a cena um expde uma das recorrentes rodas de conversa que
acontecem na turma do Pré I. Nela, percebemos que a comunidade mais especifica, formada

pelas criancas e professora no espaco escolar, e que se estende & sua comunidade geral,
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possibilita muitas aprendizagens. O fato de realizarem o relato de suas atividades do final de
semana nao significa que isso possa ocorrer de qualquer jeito. Matias mostra dificuldades
para aguardar a sua vez e realiza inumeras interrupc6es na fala das colegas, manifestando-
se de modo recorrente (turnos 356, 365, 367, 376, 378, 384, 407). Mas além de interromper,
briga por seu espaco e tenta colocar limites. Mostra, assim, que, através da palavra, as
criangas possuem uma experiéncia que também ensina, atraves da interacdo, o seu lugar
social.

Nessa arena, sublinhamos também a acéo de Isabela, que, por sua iniciativa, tenta criar
condicBes para que a sua amiga possa falar. Ao mesmo tempo, precisa de alguém que lhe
guie (turnos 384, 407), caso contrario, ficaria repetindo, sem parar, a mesma frase em uma
situacdo que pouco teria repercussdo. Temos clareza que ela quer garantir o espaco de fala
de seus amigos, mas, a0 mesmo tempo, acaba interrompendo os relatos deles. Para guia-la,
a professora Mel escuta e realiza perguntas (turnos 360, 363), ajudando Rafaela a expressar-
se, mantendo um olhar firme nela, mesmo que lIsabela interrompa-a muitas vezes. A
professora da possibilidades a Rafaela e Matias para expressarem-se, tendo em vista que é
sua a vez de falar. A conducdo da adulta € como se fosse um fio que perpassa o relato, pois
segue firme no proposito de ouvir e ensinar a ouvir 0s outros (turnos 357, 372, 374, 380,
389, 382, 399, 402, 407, 408). Paciente, realiza intervencdes e precisa esclarecer que existe
uma diferenca entre simplesmente querer falar, interagir, conversar, dialogar.

Muitas vezes, isso evidencia-se pela linguagem, através de enunciados produzidos
entre esses parceiros. De acordo com Rogoff (2005, p. 234-235), as palavras dao as criangas
sentidos e distin¢des importantes em suas comunidades. No processo de socializagédo, por
exemplo, as criancas pequenas contribuem através de suas falas por iniciativa propria, mas
sdo assistidas por outras pessoas que as auxiliam, apoiando a sua compreensao crescente.

Quando Rogoff (2005) afirma que a participacdo guiada é um processo interpessoal
em que as pessoas regulam os seus papéis e os dos outros, desafiamo-nos a olhar para as
criancas e voltamos a lembrar que elas formam grupos significativos nas escolas, sob a
responsabilidade, geralmente, de uma professora. Na cena um, todas as criancas estdo
envolvidas no processo, ndo somente a professora Mel e a menina Isabela, pois o grupo todo

é responsavel e busca um objetivo comum.
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Participacdo requer compromisso em certo aspecto do significado dos esforgos
conjuntos, mas nao necessariamente em agao simétrica ou mesmo em conjunto.
Uma pessoa que esteja observando ativamente, e seguindo as decisdes feitas pelos
outros, estd participando mesmo que ela ou ele, venha a contribuir, ou ndo
diretamente com as decisdes a medida que essas sdo tomadas (ROGOFF, 1998, p.
130).

Destacamos que a cena quatro retrata, de certo modo, aspectos que mostram a menina
Helena muito observadora das a¢fes da professora Thalma. No momento em que percebe o
esfor¢o que Diego faz para pedir café, “toma a frente” e realiza uma ponte entre ela, o menino
e a professora (turnos 519, 520). Para Castelli (2016), a participa¢do guiada “depende do
interesse da crianca, do seu esfor¢co em observar e de seus graus e formas de participacao,
OU Seja, € um processo em que a crianca € um ser ativo, cultural, social, relacional e
participativo nos seus processos de aprendizagem” (2016, p. 11). Isso revela-se também no
turno 530, que mostra que Diego saiu de um lugar em termos de desenvolvimento da
linguagem e chegou a outro. Antes, percebemos Diego acuado, no canto da mesa (Imagem
25), precisando da ajuda de sua amiga. Ele ndo consegue dizer para a professora que quer
mais café na hora do lanche (DIARIO DE CAMPO, MI, 29.05.2015), mas toma iniciativa
de falar com Helena (turno 519). A menina, como ja descrito, pede ajuda para a professora
(turno 522), a qual ndo serve café imediatamente a Diego, mas produz uma situacdo que
ajuda Helena a ampliar o seu dizer (turnos 523, 525, 527), apoia-a e aguarda Diego falar. A
esse lugar € que nos referimos. A acdo de Diego no inicio da cena ndo é mais a mesma, pois,
apos vivenciar esse processo de interagdo com Helena e a adulta, ele é capaz de olhar para a
professora e dizer: “Pd, qué fala” (turno 503). E capaz de expressar-se, mas ainda a
professora oferece-lhe mais desafios para que consiga dizer o que quer (turno 531, 533, 536,
538). Compreendemos que esses processos de participacdo possibilitam melhores condi¢fes
de aprendizagem através de acdes de linguagem com diferentes sujeitos, criancas com
diferentes saberes e adultos. Ambos desempenham papéis importantes. Para Aquino (2008),

nessa perspectiva,

Os individuos mais jovens, através de atividades socioculturais compartilhadas,
cumprem papéis ativamente centrais junto aos mais velhos e outros companheiros,
e, assim, aprendem e ampliam as formas de suas comunidades. Além disso, cada
participante de uma interacdo se ajusta ao outro assumindo papéis variaveis,
complementares e, até mesmo, conflitantes que ampliam suas visdes comuns com
vistas a se adequarem a novas perspectivas (2008, p. 26).
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E notdrio que com essas atividades compartilhadas com os outros companheiros Diego
teve a oportunidade de vivenciar uma agdo, na qual Helena, ndo como uma amiga mais velha,
mas por ter maior experiéncia com a linguagem, diz de um modo que a professora possa
ajudar e Diego possa entender. Tais acGes acabam por envolver todo o grupo de criangas que
pode, também, encontrar possibilidades novas ap0s essa experiéncia. Por esse Viés,
apresentamos outro conceito associado com o de participagdo guiada, elaborado por Rogoff
(1988, p. 132) que se relaciona com um “processo pelo qual os individuos transformam seus
entendimentos sobre e a responsabilidade para com as atividades através de suas
participagdes”, ou seja, a apropriacdo participatoria. A autora desenvolve estudos que
mostram ambiguidades do termo, fazem comparagdes com o conceito de internalizagdo

(Vygotsky) e aproximac@es com a teoria sociodiscursiva.

A visdo de apropriagao participatoria de como o desenvolvimento e o aprendizado
ocorrem envolve uma perspectiva na qual as criangas e seus parceiros sociais séo
interdependentes, seus papéis sdo ativos e dinamicamente mutaveis, € 0S processos
especificos pelos quais eles se comunicam e compartilham na tomada de decisfes
sdo a substancia do desenvolvimento cognitivo (ROGOFF, 1988, p. 133).

Helena estd no papel de fazer a ponte, de ensinar e de aprender. Quando chama a
professora (turnos 520, 522), esté realizando uma ligacao entre as pessoas. Acaba assumindo
também o papel da adulta ao ensinar Diego a pedir café (turno 529), um papel que ensina
com paciéncia. E, do mesmo modo, ela consegue expressar 0 seu desejo, dizer o nome do
colega e interagir com o outro.

A apropriacdo participatéria pode ser considerada como um aspecto dos
acontecimentos em curso. Uma pessoa que participa de acontecimentos modifica-se de modo
que se torna diferente nos acontecimentos subsequentes, ou seja, ¢ um “desenvolvimento em
curso a medida que as pessoas participam de acontecimentos e assim lidam com
acontecimentos subsequentes de formas que tém como base em seus envolvimentos em
acontecimentos anteriores” (1988, p. 136).

Portanto, ha que se pensar em quantas experiéncias as criangas vivenciam, dadas as
particularidades de suas idades, nos ambientes formais de ensino, como as institui¢cdes de
educacéo infantil. No caso de nossa pesquisa, percebemos que elas sdo contempladas com
situacOes de participacdo, nessa perspectiva, mesmo que haja alguns limites, como quando

a intencionalidade toma maior proporc¢do do que a construcao coletiva.
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Os dados desta pesquisa mostram que as criangas podem participar desse modo,
porque foram vivenciando situagdes anteriores, como a roda de conversa, a atividade de fazer
uma receita, a leitura de uma historia e vdo aprimorando o seu modo de participar. Como ja
dito, ndo o fazem sozinhas. Além de vivenciar diversas vezes, uma adulta esta organizando
o fazer pedagogico naqueles espacos e tem um papel de intervir, ensinar, construir estratégias
para a formacédo daqueles sujeitos e para o desenvolvimento da linguagem. Para Martins
Filho,

O adulto, ante as necessidades, interesses, vontades, relagdes, multiplas linguagens
das pequenas criangas, passa a ser o responsavel pela ampliagdo dessas
experiéncias e pelo acesso desses atores sociais ao conhecimento que é produzido
e acumulado historicamente pela humanidade. Nao nos parece ser possivel pensar
na condicdo de emancipacdo das pequenas criangas, descentralizando as a¢des dos
adultos, ou colocando-os em segundo plano, pois para que a crianga assuma seu
papel de ator na sociedade e viva a condicdo de cidadd, precisard de apoio,
incentivo, instrumentalizacdo e intervencdo efetiva do adulto (2005, p. 168)

Dadas as suas particularidades, em nosso entendimento, h, em alguma medida, uma
aproximacdo entre a participacdo guiada e os formatos de interacdo. Os formatos
representam situacdes coletivas de uma interacao rotinizada, em que os adultos, geralmente,
tomam iniciativas e as criangas sdo consideradas sujeitos que também podem realizar uma
determinada acdo. A participacdo guiada pode ser vista como uma situacdo que, em
processos de interacdo verbal, criancas e adultos compartilham de um mesmo objetivo, com
participacdo ativa na apropriacdo de conhecimentos. Compreendemos que as cenas de
emprestar a voz para contar a histéria, de disputar a fala, de fazer o pao e do café representam
a linguagem em movimento e colocam 0s sujeitos em situacdo de coordena¢do mutua das
acOes. Dessa forma, entendemos que a coordenacdo mutua de objetivos entre adultos e
criangas é que aproxima esses dois conceitos. E fato que, na condicao de criangas pequenas,
elas acabam participando do modo que lhes é possivel, mas, sem davida, a linguagem
propaga-se. Mesmo que somente dois ou trés sujeitos estejam participando diretamente de
um didlogo, outro grupo esta olhando, escutando, dando opinides. Se, nas cenas um e dois,
a professora € a agente que instaura, orienta e amplia o uso e a reflexdo sobre o
funcionamento da linguagem, nas cenas trés e quatro, ela autoriza, em maior intensidade, as
criancas, mediante a participacdo guiada, a assumir a responsabilidade pela conducdo da
interlocucdo, amparada no formato de interagéo.

Pela imagem 25, mostramos como as intera¢cbes com o tema da linguagem vao se

complexificando pela presenca dos dispositivos. O formato de interagdo ganha forca ao



193

observar-se as criangas pequenas aprendendo a recompor enunciados, apoiados pela
professora e afetados pela palavra e pela acdo de outra crianca (Cena 2 e 4). Ele aparece de
duas formas no processo analitico. A primeira, como os modos de apoiar a linguagem pelo
formato, que se configura em situac6es como nas cenas dois e trés, quando percebemos que
h& uma estrutura pensada e vivenciada pelas criancgas, a qual envolve a organizagdo para a
escuta da historia, as intervengdes da professora e a participacao ativa dos colegas de turma;
ou para a feitura do péo, a leitura da receita, a participacéo de todos de diferentes modos; ou
para auxiliar o outro a dizer, como na cena quatro. A segunda diz respeito a como
determinadas situagOes que ocorrem nas rodas de conversa e na mesa-roda podem ser
consideradas como formatos, ja& que envolvem aspectos mais amplos culturais e de
participacdo social, num processo coletivo de producdo. A diferenca das experiéncias
expostas no episodio anterior esta em dizer que as situacdes de formatos de interacdo sao
pensadas pelas professoras, mas também apropriadas e vivenciadas pelas criangas. Por fim,
a imagem mostra que a participacdo guiada € apresentada pelas cenas que seguem.
Amparadas pela professora e pela organizacdo do grupo, as criancas sdo capazes de
coordenar esforgos para desenvolver objetivos comuns (cena 2). Além disso, empreendem
acOes dando sequéncia a processos existentes, como a feitura de um alimento (cenas 3 e 4),
assumindo lugares junto a professora. Lugares que instauram uma responsabilidade

compartilhada nos processos de aprendizagem, em especial da linguagem.

Imagem 25 - Analise Episodio 3

% 4

Formato de Participagao

Retomada da palavra

a * MODOS DE APOIAR A LINGUAGEM

* Cena 2: Emprestar avoz Il ¢ Cena 2: Emprestar a voz Il ® Cena 2: Emprestar a voz Il
* Cena 4: Quero café! ¢ Cena 3: Fazer o pdo * Cena 3:Fazer o pdo
* Cena 4: Quero café!  Cena 1:Deixa a Rafaela falar
* Algumas tensdes: suspensdes de * RODAS COMO SITUAGOES EM QUE * Cena 4: Quero café!
falas e agdes diretivas OCORREM 0S FORMATOS
* Cena 4: Quero café
 Cena 1: Deixa a rafaela falar

Interagao Guiada

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora
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Nesse episodio, cuja anélise finda o presente capitulo, reiteramos a tese que visamos
desenvolver ao longo de toda a nossa exposi¢do. Partimos do pressuposto histérico-cultural
segundo o qual a interacdo verbal constitui-se como instancia de desenvolvimento das
criancas, em especial, do desenvolvimento da linguagem na crianca. Pressupomos, também,
que as instituicbes de educacdo infantil, pela interacdo verbal e mediante aces de
linguagem, constituem espacgos e tempos de apropriagcdo de conhecimentos por parte das
criancas. Defendemos, por fim, que, nas situacdes em que criangas e professoras agem com
a linguagem, ha dispositivos que acionam as condicdes de possibilidade para o dominio de
acOes de linguagem que se voltam para a compreensdo da propria linguagem. Nossos dados
em confronto com as nossas condi¢des de analise permitem até 0 momento reconhecer trés
deles, os quais designamos com os conceitos de retomada da palavra, formato de interacao
e participacdo guiada, tomados de empréstimo de Mendonca et al (2014), Bruner (1997) e
Rogoff (1998), respectivamente. Agir sobre a linguagem é, reverberando o que assevera
Bruner (2001), constituir-se capaz de agir sobre as restricdes a que estamos submetidos pelos
sistemas simbdlicos internalizados. I1sso expande, em muito, o sentido de agir sobre 0s outros
e implica afirmar que, assim, “a crianga acaba por compreender que, também por meio da
linguagem, pode agir sobre si mesma, sobre seus comportamentos, depois sobre suas

representacoes, € entdo, comeca a ‘pensar’”’ (BRONCKART,1999, p. 55).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Amanhd o novo dia. Se o merecer e me for dado. Um outro pilar da ponte.
Cravado no fundo do mar. Torna-se mais breve a distancia. Do que falta caminhar.
(José Saramago)

A escrita das palavras finais de uma tese carrega um carater inconcluso, mas também
visa firmar algumas posigdes. O presente estudo resulta de um conjunto de a¢des de pesquisa
que buscaram adensar 0s conhecimentos existentes sobre 0s processos pedagdgicos
presentes no universo da educacdo infantil, focalizando com maior atencdo as interacdes
verbais produzidas entre professoras e criangas e entre criancas e, nelas, os dispositivos
acionados para que umas atuem com e sobre as outras pela/com/sobre a linguagem.

Esse objeto foi sendo constituido ao longo de nossa trajetéria profissional, na
experiéncia na educacdo basica e no ensino superior, nos grupos de pesquisa nos quais
participamos e que permitiram voltarmo-nos sobre questdes acerca da aprendizagem da
linguagem com criangas de educacéo infantil. Ele também traz no bojo o atual contexto, no
qual cada vez mais criancas frequentam creches e pré-escolas, um nimero maior de
professores estd em formacdo e mais questdes estdo sendo levantadas acerca do processo
pedagdgico com sujeitos menores de seis anos de idade. Nesse periodo, as crian¢as pequenas
estdo em pleno processo de aprendizagem da linguagem verbal e o lugar desses espagos
institucionais precisa continuar sendo tematizado, uma vez que, apesar das lutas travadas por
coletivos formados por pesquisadores, professores e representantes das politicas publicas,
ainda sdo observadas propostas que contradizem os documentos regulamentadores do
trabalho nas instituicdes de educagdo infantil, as pesquisas e as proposicdes sérias
construidas nas Gltimas décadas para essa etapa da educagdo béasica. Incomoda-nos a falta
de intencionalidade pedagogica e as praticas inadequadas que solapam a possibilidade de a
crianca viver com radicalidade a infancia e de explorar a amplitude e a singeleza do mundo
infantil.

Essa foi a principal razéo para a pesquisa bibliografica exposta no segundo capitulo:
dispomo-nos a recuperar o estado do conhecimento acerca do que tem sido produzido sobre
a interacéo verbal entre criangas e adultos, a fim de propiciar um quadro das conquistas que
as areas de Educacdo, Letras/Linguistica e Psicologia acumulam sobre a linguagem da
crianca, quando impulsionada pelas interacbes com 0s seus pares e com os adultos, seja

produzida no contexto educacional ou familiar. Para isso, estabelecemos um recorte
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temporal de doze anos, pois ele abarca um periodo de mudangas sociais, culturais e
econdmicas, as quais reverberaram nas discussdes do campo educacional e na consolidagédo
dos debates na area da educacéo infantil no contexto da pesquisa educacional brasileira.

O debate que interessa as trés areas supracitadas ndo somente foi apresentado, mas
enriqueceu e condicionou nossos estudos. A area de Letras/Linguistica retune estudos sobre
a génese da linguagem e o processo de aquisicao, as relac@es de representacdo da lingua e a
criangca como sujeito de linguagem. Esses temas sdo permeados pela subjetividade da
linguagem infantil, pela multimodalidade, pela atencdo conjunta na relacdo, em especial,
com familiares fazem parte desse composto. Na Psicologia, de modo geral, o foco tem sido
nos processos de interacdo entre adultos e criangas (com pais e adultos da escola) que
perpassam questbes de aprendizagem e desenvolvimento e destacam a relacdo social e
afetiva permeada pela linguagem. A Educacdo, como responsavel pela discussao
pedaglgica, aborda a interacdo entre adultos e criancas nas instituicbes de educacdo, a
constituicdo da linguagem na interacdo, os processos pedagdgicos com criangas menores de
trés anos, as intengbes comunicativas e estratégias de acdo e interacdo. Sobre essa ultima
questdo, ha ricos trabalhos sobre os bebés, uma discussdo que vem sendo consolidada nessa
area na ultima década. Nesse panorama, percebemos a contribuicdo das trés areas, que, se
articuladas, fornecem-nos dados para provocar a nossa propria area, a da Educacdo, a
tematicas e probleméticas que lhe cabem dar ciéncia, pois sdo proprias do universo
investigativo compreendido pelos processos pedagdgicos.

Os trabalhos fizeram-nos pensar e reiteraram que a qualidade das interacGes revela
também a qualidade dos processos de constituicdo do desenvolvimento humano e, portanto,
das possibilidades de engajamento cultural passivel de existir entre criancas e adultos nas
instituicGes de educacdo infantil. Eles sinalizam, no caso de adultos serem as maes, para a
importancia da experiéncia social, do papel de locutor, da presenca constante, da
proximidade, das experiéncias situadas nas diferentes condi¢des sociais e culturais que a
vida oferece, mesmo antes do nascimento da crianca.

Mas quem sdo os interlocutores adultos das criangas nas instituicbes de educagédo
infantil? Que relacdo se estabelece entre eles nos modos de vivenciar a linguagem? As
investigacOes, em especial das areas de Psicologia e Educacéo, que abordam essas questdes,
apontam tematicas relacionadas aos processos de significacdo, aos discursos narrativos, as
estratégias de comunica¢fes com 0s bebés, aos recursos comunicativos e aos aspectos

verbais e ndo verbais presentes nas interagdes. Diante delas, compreendemos a relevancia
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dos estudos que a Educacdo cabe e o seu papel em refletir mais, em buscar alternativas
pedagogicas que potencializem os processos que promovem a aprendizagem. Justamente por
isso, questionamo-nos também sobre as acbGes de linguagem entre criancas e adultos
presentes nesses processos. Em que medida e como os adultos da escola orientam as a¢6es
de linguagem? Como participam do desenvolvimento da linguagem verbal da crianga? Que
limites tém sido enfrentados pela area da pesquisa educacional com vistas a compreenséao do
dialogo como constitutivo desse sujeito que estd sendo iniciado nas praticas culturais do
universo adulto?

Como vimos, o fato de as pesquisas nas trés areas optarem por metodologias que se
aproximem dos ambientes onde a crianca esta, seja na escola, seja em casa, mostra-nos um
indicativo importante para responder a tais questfes: a necessidade de pesquisas empiricas
de maior densidade e consisténcia. Buscamos, com o0 nosso trabalho, contribuir com o campo
da Educagédo naquilo que julgamos ser-lhe fundamental, na compreensdo dos processos
intencionais que o mundo cultural organiza para sustentar o ingresso das criangas em um
universo de significacBes ja constituido, que necessita ser mantido e ao mesmo tempo
transformado pela acdo dos sujeitos que vivem nele.

Neste sentido, o estudo bibliogréfico desenvolvido legitimou algumas de nossas
reflexBes iniciais: (1) a de que a interacdo verbal é condicdo para a aprendizagem da
linguagem entre sujeitos que se constituem na e pela linguagem; (2) a de que esse € um tema
discutido ha longa data, em especial na area de Psicologia, mas em menor proporcao na area
da Educacdo; (3) a de que boa parte das pesquisas que contribuem para a expansao e
aprofundamento desse tema é realizada em ambiente familiar. Isso provocou-nos também a
pensar no processo pedagdgico que ocorre nas instituicdes de educacdo infantil e nas
interacdes das criancas com os adultos da escola, em especial nas mobilizacBes que as acdes
dos sujeitos produzem para aprender e usar a linguagem verbal.

Com base no conjunto de questdes que as pesquisas apontam-nos e com a preocupagéo
em relacdo a realidade de muitas criancas com menos oportunidades de dialogar, de
processos sem intencionalidade pedagogica nas préprias escolas e, consequentemente, com
restri¢cfes a aprendizagem da linguagem verbal, construimos nossa proposta de investigacao
que contemplou a realizacéo de estudos no ambiente escolar. A inten¢do, como expresso, foi
a de investigar quais e de que natureza sdo os dispositivos acionados por professoras e
criangas para que umas atuem com/sobre as outras pela/com/sobre a linguagem. Reiteramos

a importancia de colocar a escola nas pautas de discussao da educagdo infantil, a urgéncia
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de discussdes que se refiram ao processo pedagogico e desafiarmo-nos a buscar os encontros
das criancas e dos professores com as palavras.

A pesquisa, de cunho qualitativo, buscou, na teoria historico-cultural e na abordagem
sociodiscursiva, os fundamentos tedricos para a constru¢cdo metodologica. Mantém-se
produtivos os pressupostos tedricos de M. Bakhtin (2011), J. Bruner (1983), L. S. Vigotsky
(1991) e B. Rogoff (1998). Como categoria central (e, mais do que isso, como concepcao de
linguagem basilar de nossa argumentacgéo!) esta o conceito de dialogo desenvolvido pelo
Circulo de Bakhtin. Soma-se a ela a concepg¢édo de linguagem como uma pratica historica,
social e cultural da humanidade, mediante a qual as criangas aprendem e apreendem o mundo
a sua volta e a si mesmas como sujeitos nesse mundo.

Ao guiarmo-nos pelos principios da pesquisa etnografica educacional, atentamos para
as emergéncias com que o campo foi-nos brindando. Nisso ganhou sentido a abordagem
analitica microgenética, afeita ao campo da pesquisa historico-cultural pelas possibilidades
de reconstrugdo minuciosa das situagdes concretas em que se visualizam 0os movimentos que
criancas e professoras fazem para produzir significacbes, enfrentar os limites e as
possibilidades da linguagem verbal e para constitui-la como objeto de conhecimento.

Com essa perspectiva, a investigacdo realizada em uma instituicdo publica de
educacdo infantil, do municipio de Passo Fundo/RS, com cinco turmas de criangas € as uas
respectivas professoras no periodo de outubro de 2014 a julho de 2015 mostrou-nos
caminhos para responder a nossas questdes. Com 166 criancas no periodo da pesquisa, a
E.M.E.I Geny Araujo Rebechi, que se localiza na periferia da cidade, ocupa lugar importante
na comunidade, pelo acesso que possibilita a educacdo das criancas pequenas. Avizinhamo-
nos desses sujeitos para compreendermos o seu contexto social, cultural e econdmico. No
periodo de producdo dos dados, a observacdo foi 0 nosso principal instrumento e, para
realiza-la, contamos com fotografias e registros no diario de campo, além de 48h18min em
videogravacoes.

Na producdo de um olhar generoso, porém cuidadoso e rigoroso, sobre o material,
consolidaram-se os conceitos de interacdo verbal e acdo de linguagem como centrais para as
nossas analises. Com o apoio deles, pudemos, entdo, construir trés episodios de interagdo,
cujos critérios de selecdo das cenas constituiram-se nas acGes de linguagem entre as
professoras e as criancas em situacdes em que foi possivel perceber o agir e o pensar sobre
a lingua, uma das formas de expansdo das possibilidades do sistema simbolico, segundo

Bruner (2001). Consideramos, para isso, que, desde cedo, as criangas podem produzir e
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compreender a linguagem, mesmo que o fagcam sem a consciéncia (recursos de elaboragéo
reflexiva dessa acao) de que é isso que estdo a fazer (GOMBERT, 2003, p. 19).

Na exposi¢cdo dos dados, na descri¢do e na analise dos episodios, nossa intengéo foi a
de apresentar nossa argumentagdo como num crescendum, sem omitir 0s tensionamentos e
0s potenciais que determinadas situa¢des produziram. Reconstruimos o percurso de nosso
olhar para a linguagem verbal, considerando as acdes entre 0s sujeitos que se colocam em
determinadas condicbes e mediados pela palavra, por meio de trés dispositivos que, em
nossas analises, emergem do que as professoras vao elaborando com as criancas para
possibilitar diferentes modos de uso da linguagem.

Pela andlise dos trés episddios, percebemos que, nos contextos imediatos de
enunciacao, as criancas, na maior parte das situacoes, sdo tratadas como ouvintes e falantes,
como sujeitos sociais. Ao falar de suas historias, ao narrar, ao escutar, professoras e crian¢as
vivem a linguagem de modo que a palavra de um pode afetar a palavra do outro. Por meio
desse processo discursivo, passamos a conhecer 0 outro e 0s seus pontos de vista, as suas
histoérias. “Aprendemos muitissimo ndo apenas sobre o mundo, mas sobre nés mesmos, pelo
discurso com os Outros” (BRUNER, 2001, p. 94).

Destacamos uma questdo ndo apontada no texto, mas evidente em nossas analises. Ao
optarmos por investigar a interacdo da adulta com as criangas, estamos considerando o
conjunto de criangas, mas, inevitavelmente, em algumas cenas, percebemos algumas delas,
uma, duas ou trés, como protagonistas. Em se tratando de interacdo no ambiente institucional
em que h& mais sujeitos envolvidos, as outras crian¢as tém um lugar ndo somente de
interlocutores diretos, mas de quem, em acdo com a palavra, tomainiciativas, argumenta,
busca por espacos de fala, participa dos didlogos que outros “tomam a frente”. Apesar de
reconhecermos que algumas interagem mais e tém retorno imediato de seus interlocutores,
todas participam, mesmo quietas, em siléncio ou expressando-se somente por linguagem néo
verbal. Na medida em que o processo de analise foi avangando, fomos nos dando conta que,
em boa parte das situacGes de interacdo, havia uma triade: professora, criangas que
protagonizam cenas e outras criangas que também sdo consideradas atores.

Verificamos, ainda, que as criancgas, na interacdo verbal com as professoras e pares,
comunicam-se pela palavra, conversam, reivindicam tempo para falar. Elas fazem relatos,
descricdes, levantam hipoteses, questionam os seus pares. Em parceria, pedem ajuda,
experimentam e brincam com a linguagem e, algumas vezes, colocam-se no lugar das

professoras no sentido de conduzir as rodas de conversa ou ajudar a organizar uma atividade.
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As professoras, por sua vez, na interagdo verbal com as criangas, conversam com elas,
questionam, apoiam, preocupam-se em sustentar a palavra pela escuta, em realizar
intervencdes. Criam situacOes imediatas para que a palavra seja ouvida, estendida, entendida
e propagada, considerando a linguagem como objeto de conhecimento. Afirmavamos, no
episddio um, que as professoras cuidam das palavras das criangas. Palavras que ndo sdo
ignoradas, menos ainda refutadas. H4, mesmo que sutilmente, em algumas situagdes, um
processo de ensino. Para que a professora ensine a escutar, por exemplo, durante um relato,
suspende as falas que algumas criangas realizam, faz as intervengdes necessarias e devolve
a palavra para as criangas. Isso possibilita que elas pensem sobre o que estdo a fazer com
aquela palavra que lhes esta disponivel.

Mas, apesar de todo o cuidado que as professoras tém com as palavras das criancas,
também percebemos o quanto conduzir o processo pedagdgico com a educacdo infantil
carrega tensdes. E a escuta aligeirada, que fica no entremeio de conduzir uma proposta e, ao
mesmo tempo, ter a paciéncia para que todos tenham o direito de serem ouvidos. E a
intencionalidade pedagdgica da professora ocultando questdes importantes na relagdo com
as criangas ou impondo-se sobre 0 movimento que o trabalho pedagdgico produziu nas
criangas. E a perda da escuta das falas das criancas em virtude da preocupag&o com o tempo
cronoldgico, pois consideram que precisam atender a um conjunto de acgdes previstas para
ocorrerem em uma classe com criangas pequenas. Lembremos da Cena trés (Episodio 2), em
que flagramos uma conversa entre meninos, ocorrendo de modo paralelo a atividade central
(falar sobre dinossauros). Isso mostra-nos que, mesmo com a conducdo da professora, as
criancas subvertem a ordem e encontram formas de criar espacos para a defesa de suas ideias,
de dizer, reivindicar, argumentar, que, muitas vezes, passam despercebidas pelo mundo
adulto. Quantas aprendizagens escondem-se nesses entremeios das rodas de conversa?
“Sonhando a vida na acdo e na linguagem, descontextualizando espaco e tempo, subvertendo
a ordem e desarticulando conexdes, a infancia problematiza as relagbes do homem com a
cultura e com a sociedade” (JOBIM e SOUZA, 1994, p. 160). Que contetidos e tematicas
estavam presentes no sentido de compreensdo de mundo desses meninos? Como a professora
poderia ajuda-los? E como a professora poderia dar-se conta da existéncia desses limites ou
tensdes que perpassam a sua pratica?

Essas tensdes foram objeto de nosso olhar especialmente no momento da escrita da
tese. Fomos dando-nos conta que esses limites ndo sdo vistos de modo direto pelas

professoras e que somente a producao é que nos possibilitou perceber a existéncia deles, pelo
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olhar dial6gico do sobredestinatario. Consideramos que o texto pode cumprir esse papel que,
na perspectiva bakhtiniana, € compreendido como terceiro personagem no texto (o primeiro

é o locutor e 0 segundo o destinatario). Para Bakhtin (2011, p. 332),

A compreensao dos enunciados integrais e das relagdes dialogicas entre eles é de
indole inevitavelmente dialdgica (inclusive a compreensdo do pesquisador de
ciéncias humanas); o entendedor (inclusive o pesquisador) se torna participante do
didlogo ainda que seja em um nivel especial (em funcdo da tendéncia, a
interpretacdo e da pesquisa). [...] O entendedor se torna inevitavelmente um
terceiro no dialogo (é claro que ndo no sentido literal, aritmético, uma vez que,
além do terceiro, pode haver um nimero ilimitado de participantes no dialogo a
ser compreendido), entretanto a posicao dialdgica desse terceiro é uma posicao
absolutamente especifica (2011, p. 332).

Considerando o terceiro como um elemento constitutivo do enunciado, entendemos
que a producdo pode elucidar situacdes que a “olho nu” passam despercebidas. Neste
sentido, a escrita torna-se uma lente que permite uma analise mais profunda. Para Bakhtin
(2011, p. 333), “isso decorre da natureza da palavra, que sempre quer ser ouvida, sempre
procura uma compreensdo responsiva e nao se detém na compreensao imediata mas abre
caminho para sempre mais e mais a frente (de forma ilimitada)”. A vida de professor também
exige esse distanciamento e essa compreensdo. Mas como realiz&-lo? Temos clareza que
essa capacidade de distanciar-se é dificil de ocorrer na situacdo concreta e direta com as
criangas nas praticas das instituicdes. Ela requer outros modos de as professoras olharem
para a propria pratica, com uma metodologia que pudesse, em processo de formacéo
continuada, envolver momentos de reflexdo com base em observacao, escritas e articulacédo

com referenciais tedricos. Sobre isso, destacamos as palavras de Benincé (2002, p. 108):

A pratica refletida transforma o senso comum e torna o ser humano sujeito; requer,
porém, o processo de observagdo documentado em registros. Por outro lado, a
pratica que ressignifica os sentidos, atuando de forma inconsciente (midia), faz do
ser humano um objeto. O discurso que ndo brota da préatica ndo gera
transformacdo, sendo utilizado para transformar o proprio discurso,
principalmente o legal e o institucional. Em contrapartida, o discurso que nasce da
pratica, observada e refletida, pode transformar o sujeito da préatica e,
consequentemente, a prépria pratica pedagdgica. Trata-se de um processo de
formacdo continuada. O sujeito que se transforma requer um processo de
investigacdo cujo objeto de observacdo seja “a relagdo entre os sujeitos”.

O caminho do olhar sobre a préatica pode possibilitar a distancia necessaria para
compreender os detalhamentos do que envolve a aprendizagem das criangas e 0s modos de

organizar as propostas. Acompanhar as praticas dessas professoras, por meio de um processo
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investigativo, certamente, contribui para a pesquisa na educacdo infantil, mas, talvez, mais
ainda para essas mesmas praticas na medida em que conseguir estabelecer, no dialogo, o
olhar exotopico.

Apesar das tensdes que se vive no cotidiano, ha dispositivos presentes em seu fazer
diario que possibilitam qualificar a linguagem e a sua aprendizagem. Eles constituiram-se
na acdo das professoras e sob o olhar exotopico da pesquisa, resultando em um constructo
tedrico. As acdes que envolvem a linguagem parecem-nos eminentes nas praticas de
educacdo infantil e as professoras instauram-na em sua fungédo social e como objeto de
conhecimento & medida que estabelecem condicGes para a producgdo da propria linguagem.
Consideramos que, além disso, h& outras possibilidades na interacdo, em que a palavra é
orientada para e com o outro. A retomada da palavra (MENDONCA et al, 2014), nesse caso,
implica situacdes em que ha reelabora¢des de enunciados pelo dizer de um sujeito na relacéo
com o seu interlocutor, que, por sua vez, reelabora e devolve-o, em processo continuo. A
palavra pode ser retomada pelas criangas a partir do que as professoras disseram ou, ao
contrario, retomada pela professora com base na palavra das criancas.

Ha situacGes em que a retomada da palavra legitima o dizer das professoras e das
criancas no sentido de alavancar uma nova producdo, seja uma conversa entre dois, trés
sujeitos, ou de toda a turma de criancas, de modo coletivo. E importante afirmar que, quando
retomam a palavra da professora, 0s pequenos compreendem, retornam com outra palavra
que é sua ou do outro e modificam-na desde a sua primeira emissdo. H4 um processo de
reconstrucdo em que, ao reelaborar, as criancas também recriam, pondo em movimento uma
acao de aprendizagem da linguagem.

Considerando que as professoras possibilitam condi¢Oes para que a palavra propague-
se, seja compreendida e volte a seus autores, ela ocorre na interacdo entre um adulto e
criancas em processo de aprendizagem como um dispositivo para pensar a propria lingua. A

prépria lingua €, portanto, o tema da contrapalavra.

No processo de compreensao, cada palavra do outro fazemos corresponder a uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem nossas réplicas, mais profunda e real € nossa compreensao.
Compreender €, portanto, opor as palavras do locutor uma contrapalavra. O
sentido construido na compreensao ativa e responsiva € o trago de unido entre 0s
interlocutores (JOBIM E SOUZA, 1994, p. 109)

A retomada da palavra € uma acdo protagonizada inicialmente pelas adultas, mas

vivenciada e assumida pelo grupo. Nesse processo de pesquisa, encontramos criangas que
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exigem espaco de fala e que ndo pedem licenca para expor as suas ideias. Ha uma fala que
ampara e que problematiza. A palavra citada pelo outro pode ser considerada como uma
acao que se repete e que permite a crianca tomar as iniciativas, assumindo outro lugar, mas
sempre uma fala orientada.

Além dela, ha outros dispositivos que deflagram atividades de linguagem com as
criangas nas formas de conduzir o processo dialdgico pelas professoras, sujeitos de nossa
investigacdo. Agdes como sentar-se a mesa e conversar com as criancgas, periodicamente,
em uma situacdo de interacdo verbal pensada intencionalmente como elemento de uma
atividade de linguagem, qualificamos processos de desenvolvimento da linguagem na
crianca. Os formatos de interagdo (BRUNER, 1997) sdo acgdes intencionais, antecipadas
pelos adultos e apropriadas pelas criangas, que sustentam a sua participacéo, ainda com apoio
da professora, mediante o uso de recursos préprios construidos para tal.

Nas mesas-rodas, nas rodas de conversa, elas vivenciam situagdes nas quais aprendem
um modo de ouvir, de falar, de argumentar e de dar encadeamento ao que estava sendo dito,
ou seja, vivenciam formatos de interacdo que, por serem rotineiros e propiciarem que
parceiros atuem conjuntamente, vao constituindo formas de acéo de linguagem disponivel e
apreensivel pelas criangas. Brito (2004), autora que pesquisa sobre 0 movimento discursivo
nas rodas de conversa, alerta-nos para o sentido de um trabalho sério e respeitado nesses
espagos caros ao trabalho na educacéo infantil.

(...) Se faz necessario um forte investimento na dire¢do de legitimar que o lugar
atribuido a enunciacéo das criangas se torne valorizado e que seja garantido nos
espacos cotidianos da Educacéo Infantil. Que as conversas ndo sejam entendidas
como forma de passar o tempo, como uma fuga do trabalho pedagdgico, mas sim,
como trabalho coletivo de construcdo do conhecimento, das subjetividades das
criangas e do planejamento participativo (2004, p. 98).

Lamentavelmente, ainda, em algumas instituicdes, ha situacbes em que as criangas
sdo submetidas a atividades para “passar o tempo”. Ha tantas a¢des intencionais, ricas e
significativas que, no processo de cuidar, educar e brincar, incluem a interagao de criancgas
e adultos! O trabalho educacional cotidiano com as criangas pequenas implica vé-las na
relacdo com outras criangas e adultos, percebendo modalidades de dialogo, como assumem
posicdes singulares nas interagdes, como se vinculam com as construcoes dos adultos, como
desenvolvem iniciativas (GUIMARAES, 2009, p. 12).
Por fim, outro recurso de que se valem professoras e criangas esta na participacdo

guiada (ROGOFF, 1998). Juntas, criancas e professoras, assumem a responsabilidade de
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contar uma histéria, fazer o pao, pedir café, atividades que qualificam o seu dizer. Nelas,
sujeitos encontram possibilidades de comunicarem-se e agirem sobre, com e pela linguagem.
Rogoff (1998) realizou intensas pesquisas com diferentes sujeitos, contextos e questdes para
desenvolver o conceito de participacdo guiada. Firmamos o nosso olhar, com base em seus
estudos no que € especifico dos processos pedag6gicos com criangas menores de seis anos
de idade em institui¢fes de educacdo infantil. Nosso argumento em relagéo a notoriedade da
acao das criancas e professoras por meio da participacdo guiada reitera 0 encontro com as
palavras do outro como um compromisso que todos assumem, como pontes, com diferentes
e mutéveis papéis e que, essencialmente, geram mudancas.

E relevante assinalar que esse processo de participacdo guiada, participacio orientada
e apropriacdo participatoria, analisadas e discutidas no episodio trés, dadas as diferencas
entre os conceitos, envolve relagdes com a cultura, com ac¢6es conjuntas e articulagdo com o
conceito de infancia que viemos, como area de educacdo infantil, construida nas ultimas
décadas. Se as criangas sao atores sociais, sujeitos com historia e cultura, com possibilidade
de participarem ativamente de seu processo de aprendizagem, por que ndo olharmos e
pensarmos em processos que sejam coerentes com isso?

Compreendemos que, em muitas situacdes, as criangas sao co-participes da propria
organizacéo das atividades. Em nosso entendimento, elas aprendem mais e desenvolvem-se
mais quando ndo estdo apenas “recebendo”, mas construindo juntas. Obviamente, como na
retomada da palavra e no formato de interacéo, deve-se ter um sujeito mais experiente, como
a professora, para guiar, tomar decis6es mais substanciais, algo que € préprio do oficio dessa
adulta e do compromisso que tem com a educagéo das criangas.

As andlises dos dados da pesquisa indicaram que as acGes que representam a
participacdo guiada estdo mais centradas nas turmas do Maternal I, com criancas de dois a
trés anos. Isso relaciona-se a idade das criancas ou a acdo da professora? Inferimos que ha
um conjunto de elementos: os modos da professora de conceber a propria interacdo verbal,
a dindmica pedagodgica vivenciada naquelas turmas de maternal, a curiosidade e a
espontaneidade inerente as criancas menores. Estamos deixando essa questdo em aberto pela
urgéncia com que a finalizacdo da pesquisa impde-se, no entanto, compreendemos que ela
podera ensejar novas investigacdes. Pensamos na participacdo guiada como um dispositivo
para que as criangas pequenas € mesmo o0s bebés ndo apenas aprendam a falar e comunicar-
se, mas vivenciarem processos de interagdo que possibilitam um conjunto de novas a¢6es no

curso de seu desenvolvimento.



205

Também as cenas que envolvem as duas turmas do maternal provocam-nos a refletir
sobre as criangas menores. O que ha de mais especifico nesses processos de aprendizagem
da linguagem? Do que elas sdo capazes? Defendemos que as criancas de zero a trés anos
merecem uma proposta pedagdgica respeitosa e intencionada. A area da Educacéo, na ultima
década, traz um conjunto de discuss@es, mas o que ainda ha por perscrutar sobre a linguagem
das criangas bem pequenas nos contextos institucionais?

Os dispositivos que, em nosso trabalho, sdo designados de retomada da palavra,
formatos de interacdo e participacdo guiada sdo guiados e organizados pelas adultas.
Entendemos que isso faz-se necessario, pois as criangas precisam delas para que possam
apoiar e referenciar as suas elaboragdes no decorrer de sua aprendizagem. As professoras
sdo as adultas linguisticas, experientes e com diferentes conhecimentos, saberes especificos
sobre a linguagem, a infancia, o desenvolvimento, a aprendizagem e saberes didatico-
pedagogicos, sobre os modos de organizar uma proposta didatica e de viabiliza-la. Porém, a
docéncia com criangas nao depende apenas dos conhecimentos necessarios, de modo mais
especifico aquele oficio. H& questdes fundamentais da constituicdo das professoras como
sujeitos, como apontado no capitulo 3. Temos clareza que a visdo do mundo, a formacéo
inicial e continuada, o olhar de pesquisador, as opgdes tedricas e politicas e a postura critica
frente a adversidades fazem muita diferenca na docéncia com as criangas, definindo acdes e
posicionamentos pedagdgicos. Nessa perspectiva, Barbosa (2016) lembra que a atividade
profissional com a educagao infantil implica pesquisa e militdncia e afirma que “essa atitude
exige participar de um coletivo de reflexdo — escola, sindicato, grupo de estudo e formacao
— para a construcdo de agdes sociais coletivas que realmente tenham significado social e
também para cada crianga” (2016, p. 135).

Concluimos que ha, nas praticas pedagogicas com a educacdo infantil que foram o
universo de nossa investigacdo, um trabalho sério e intencionado. A intencionalidade quando
ndo invade, faz muita diferenga na vida das criangas e tira-as de um abandono existente em
alguns contextos. Garantir o acesso a linguagem verbal como objeto de conhecimento
permite mudangas na constituicdo desses sujeitos. De acordo com as discussdes que
permearam a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(Parecer CNE/CEB 20/2009, p. 15), dentre os bens culturais que a crianca tem por direito
ter acesso, um deles é a complexidade da linguagem verbal. Sobre isso, no documento

afirma-se que
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Depende das possibilidades das criangas observarem e participarem
cotidianamente de situagcGes comunicativas diversas, onde podem comunicar-se,
conversar, ouvir historias, narrar, contar um fato, brincar com as palavras, refletir
e expressar seus préprios pontos de vista, diferenciar conceitos, ver interconexdes
e descobrir novos caminhos de entender o0 mundo. E um processo que precisa ser
planejado e continuamente trabalhado (CNE/CEB 20/2009, p. 15).

Por essas razfes, reafirmamos que, pela interacdo verbal, as criangas incorporam e
reproduzem recursos usados pelas professoras, potencializando e explorando a linguagem
na experiéncia com os outros. Nossa tese estd em afirmar que os conceitos que elevamos a
condicdo de categorias permitem-nos designar os dispositivos, ou seja, um conjunto de agdes
implementadas principalmente pelas professoras com vistas a abordar a linguagem néo
somente como instrumento de comunicacdo, mas também como organizadora da agdo e
como acao de pensamento, capaz de agir sobre o outro e de ser objeto da prépria linguagem.
A retomada da palavra, o formato de interacdo e a participacdo guiada permitiram-nos
compreender que a¢des de linguagem podem ser vivenciadas e oferecidas a crian¢a no curso
do desenvolvimento da linguagem verbal.

Essas ac¢des que as professoras realizam séo ac¢des culturais que, mesmo sem formagéo
especifica para produzi-las, elas fazem-no. Por isso, sdo acfes potenciais, de quem faz o
melhor, que atua nessa perspectiva e que pensa na aprendizagem das criangas e, por isso,
pode vir a constituir elementos de reflexdo em processos de formacao inicial e continuada
de professores que atuam na educacéo infantil.

A presenca de criangas que “realizam ag¢Ges com a linguagem, afirmam, questionam,
brincam com os amigos, falam de si e dos outros, fazem solicitacfes, argumentam...”
(BRITO, 2004, p. 96) foi percebida durante 0 nosso processo de pesquisa. A presenca de
profissionais adultos que, de posse de conhecimentos especificos, responsaveis por sua
aprendizagem, criam condicdes necessarias para producdo das a¢des de linguagem de modo
qualificado também se fez evidente. Encontramos professoras com vontade de ensinar, com
propostas pensadas e que investem nas intervencdes pedagdgicas. As a¢des de linguagem,
vivenciadas pelo grupo, tém o aporte no planejamento, mas muitas delas séo realizadas pela
necessidade percebida em momentos especificos. Se as condi¢cdes imediatas para que a
palavra seja propagada sdo feitas sem uma instrucdo especifica, questionamos: Se, nos
processos de formacdo, pudéssemos discutir sobre estratégias ou dispositivos, como a
retomada da palavra, o formato de interacdo ou a participacdo guiada, que diferenca isso

faria na vida das criangas?
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Por essas e tantas raz@es justificadas neste trabalho, é implausivel que as criancas de
educacdo infantil sejam submetidas a praticas que restringem o seu acesso a linguagem.
Romper com a invisibilidade da infancia ndo tem sido tarefa facil, em questdes amplas ou
especificas, como a aprendizagem da linguagem, mas ha um conjunto de esforcos que
converge para isso. Contenta-nos colocar nas pautas da pesquisa educacional teméticas como
essa e, mesmo com os limites que este estudo possa apresentar, torna-se mais um trabalho
que, problematizando questdes da area da infancia, agrega-se a outras discussdes apoiando
a educacdo das criancas, concebendo-as como sujeitos que se constituem nas e pelas acdes

humanas.
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Brito
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Dissertacdo: O papel da mae
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linguistico sobre a
importéancia da relagéo
crianga-outro para a
constituicdo do bebé como
sujeito falante.

Dissertagdo: Linguagem
dirigida a crianca pequena:
argumentagao em foco.
Dissertacdo: Condutas
argumentativas na fala
infantil: um olhar sobre a
constituicdo da
subjetividade.

Dissertacdo: Concepcéo dos
profissionais sobre o
desenvolvimento da
linguagem de criangas no
contexto da creche.

Tese: Padrdes de cooréncia
CV na aquisigéo do
portugués brasileiro em
criangas de 1 a 3 anos. *
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em relacdes de bebés com
seus pares de idade.
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Gomes Ramos
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Castro UFSC Educacéo 2011
Sibylla Jockymann
Do Canto Serafini | 27 "CS LElEE 2ol
Patricia de Cuzzo | \;\egp Linguistica 2011
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*Acesso somente ao resumo desses trabalhos.
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APENDICE B
TABELAS DE DATAS E TEMPO DE FILMAGEM POR TURMA

Tabela 5 - Datas e tempo de filmagens - Ml (2014)

Acéo Data Tempo de
filmagem
Observacéo 20/10 -
Observacéo 06/11 -
Filmagem 1 — F1 10/11 06:00
Filmagem 2 — F2 11/11 00:40
Filmagem 3 - F3 12/11 00:18
Filmagem4 e5—F4eF5 17/11 00:41
Filmagem 6 — F6 20/11 00:52
Filmagem 7 — F7 24/11 01:00
Filmagem 8 — F8 26/11 00:24
Filmagem 9 — F9 28/11 00:25
Filmagem 10 — F10 01/12 00:32
Total 298 minutos: 05 horas




Tabela 6 - Datas e tempo de filmagens - Ml (2014)

Agéo Data Tempo de
filmagem
Observacéo 20/10
Observacéo 06/11
Filmagem 1 — F1 12/11 00:32
Filmagem 2 — F2 17/11 01:05
Filmagem 3 - F3 19/11 00:29
Filmagem 4 — F4 26/11 00:40
Filmagem 5 — F5 01/12 01:05
Filmagem 6 — F6 01/02 00:16

Total

247 minutos: 04 horas e 11minutos
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Tabela 7 - Datas e tempo de filmagens - Pré 1l (2014)

Acéo Data Tempo de
filmagem
Observacéo 21/10
Observacéo 05/11
Filmagem 1 — F1 10/11 01:05
Filmagem 2 — F2 12/11 00:39
Filmagem 3 — F3 17/11 00:37
Filmagem 4 — F4 19/11 01:09
Filmagem 5 — F5 20/11 00:25
Filmagem 6 — F6 26/11 00:56
Filmagem 7 — F7 27/11 00:40
Filmagem 8 — F8 28/11 00:20
Filmagem 9 — F9 01/12 01:08

419 minutos: 07 horas
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Tabela 8 - Datas e tempo de filmagens - Ml (2015)

Acéo Data Tempo de
filmagem
Observacédo simples 09/03
Observacgéo simples 16/03
Filmagem 1 - F1 11/05 00:18
Filmagem 2 — F2 13/05 00:30
Filmagem 3 - F3 20/05 01:07
Filmagem 4 — F4 22/05 00:41
Filmagem 5 — F5 25/05 00:35
Filmagem 6 — F6 26/05 01:12
Filmagem 7 — F7 29/05 00:50
Filmagem 8 — F8 22/06 00:40
Filmagem 9 — F9 23/06 01:11
Filmagem 10 — F10 24/06 00:47
Filmagem 11 — F11 29/06 00:51
Filmagem 12 — F12 01/07 00:55
Filmagem 13 — F13 03/07 01:04
Filmagem 14 — F14 08/07 01:04

Total

705 minutos: 11 horas e 07 minutos
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Tabela 9 - Datas e tempo de filmagens - Pré | (2015)

Acéo Data Tempo de
filmagem

Observacdo simples 26/02
Observacdo simples 09/03
Observacdo simples 16/03
Filmagem 1 — F1 11/05 00:55
Filmagem 2 — F2 13/05 00:52
Filmagem 3 — F3 20/05 00:45
Filmagem 4 — F4 22/05 01:00
Filmagem 5 — F5 25/05 01:03
Filmagem 6 — F6 26/05 01:20
Filmagem 7 — F7 27/05 01:18
Filmagem 8 — F8 29/05 01:02
Filmagem 9 — F9 01/06 01:20
Filmagem 10 — F10 03/06 01:00
Filmagem 11 — F11 08/06 01:16
Filmagem 12 — F12 10/06 00:55
Filmagem 13 — F13 17/06 00:38
Filmagem 14 — F14 19/06 00:59
Filmagem 15 — F15 22/06 01:17
Filmagem 16 — F16 23/06 01:17
Filmagem 17 — F17 24/06 00:48
Filmagem 18 — F18 29/06 01:00
Filmagem 19 — F19 30/06 00:57
Filmagem 20 — F20 01/07 00:43
Filmagem 21 — F21 03/07 01:02

Total

1.267 minutos: 21 horas
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APENDICE C
QUADRO DE SINAIS UTILIZADOS NAS TRANSCRICOES
Categorias Sinais Descricdo
Enfase na palavra MAIUSCULA Fqla muito com tom alto ou
grito.
Comentarios da pesquisadora ) Usase antes ou depois do
segmento que se quer comentar.
[ 1] Quando a enunciagdo é
Gestos dos sujeitos realizada sem a fala e os gestos
mostram esse dizer.
Frase sem finalizacao A frase ndo é concluida.
/ Quando o falante corta a
Parada brusca e
Alongamento de vogais Beeeeem Usa-se,g vogal para o tempo
necessario.
(...) Indica que ha texto anterior ou

Escrita de trecho

continuidade

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora com base nas produc@es de Marcuschi (1986).
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de Passo Fundo, 2016.
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